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Les élèves provenant de milieux défavorisés sont plus à risque de vivre des échecs et de 
décrocher de l’école avant l’obtention d’un diplôme. Conséquemment, les intervenants scolaires 
cherchent des moyens pour favoriser leur engagement et leur réussite scolaire. Le modèle 
motivationnel de Connell et Wellborn (1991) identifie certaines pratiques enseignantes et 
perceptions de soi qui mènent à un engagement plus élevé chez les élèves. Cependant, à ce jour, 
aucune étude empirique n’a déterminé si les liens théoriques proposés dans ce modèle 
s’appliquent également aux élèves de milieux défavorisés au primaire. De plus, certaines des 
caractéristiques de ces élèves, comme leur anxiété, leur rendement scolaire et leur statut 
migratoire, ont été identifiées comme influençant leur parcours scolaire, mais n’ont jamais été 
étudiées comme pouvant interagir avec les variables du modèle. Conséquemment, la présente 
thèse a pour objectif d’examiner si les liens proposés par Connell et Wellborn s’appliquent aux 
élèves de milieux défavorisés et diffèrent selon certaines de leurs caractéristiques, soit leur 
anxiété, leur rendement ou leur statut d’immigrant.  
Dans le but de répondre à ces objectifs, nous avons eu recours à des échantillons tirés 
d’une large étude réalisée auprès d’élèves de 1re à 6e année et d’enseignants provenant de cinq 
écoles primaires en milieux pluriethniques défavorisés. La première étude de cette thèse porte 
sur 424 élèves de 3e à 5e année et leurs 45 enseignants, alors que la deuxième étude porte sur 
256 élèves de 3e à 5e année. Tous les élèves et les enseignants ont répondu à des questionnaires 
au début et à la fin de deux années scolaires consécutives. 
La première étude de cette thèse s’est intéressée aux liens entre les pratiques de structure, 
de soutien à l’autonomie et d’implication des enseignants et les perceptions de compétence, 
d’autonomie et d’affiliation d’élèves du primaire. Cette étude a aussi évalué si ces liens variaient 
selon l’anxiété et le rendement scolaire des élèves. Les résultats ont d’abord démontré que la 
plupart des élèves de milieux défavorisés se sentaient compétents et affiliés à leur enseignant 
lorsque ce dernier encadrait leurs comportements et entretenait des relations chaleureuses avec 
l’ensemble de la classe. De plus, les élèves anxieux ayant un faible rendement sont ceux qui ont 
le plus bénéficié des pratiques structurantes de l’enseignant.  
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Le deuxième article de la thèse a examiné les liens entre les perceptions de soi et 
l’engagement comportemental, cognitif et affectif toujours auprès d’élèves du primaire de 
milieux défavorisés. Cette étude a aussi examiné en quoi le niveau d’anxiété et le statut 
migratoire des élèves modifiaient les liens du modèle de Connell et Wellborn. Les résultats ont 
permis de faire ressortir l’importance de la perception d’autonomie et d’affiliation pour 
l’engagement de la majorité des élèves. Ils ont aussi démontré que les perceptions d’autonomie 
et de compétence étaient plus importantes pour l’engagement des élèves anxieux immigrants. 
En conclusion, les deux études de la thèse ont permis de valider partiellement le modèle 
de Connell et Wellborn. De plus, ces études ont pu identifier les pratiques enseignantes et les 
perceptions de soi les plus importantes pour l’engagement d’élèves ayant diverses 
caractéristiques. Nous en concluons que l’amélioration de ces pratiques et de ces perceptions 
pourrait servir de cible d’intervention afin de favoriser l’engagement et la réussite scolaire des 
élèves, particulièrement chez les élèves les plus vulnérables. 
 
Mots-clés : théorie de l’autodétermination, perceptions de soi, pratiques enseignantes, 





Students from disadvantaged backgrounds are more at risk of academic failure and 
dropping out of school. As a result, school workers are now searching for effective ways to 
enhance these students’ engagement in school in order to favor their academic success. The 
motivational model of Connell and Wellborn (1991) identifies specific teaching practices and 
self-perceptions that lead to higher student engagement. However, no studies have determined 
whether the theoretical links proposed in this model also apply to students from disadvantaged 
backgrounds. In addition, some student characteristics, such as their anxiety, academic 
performance, and immigration status, have been identified as influencing their academic 
success. Yet, few of them have been studied as factors influencing the associations proposed in 
Connell and Wellborn’s model. Consequently, this thesis aims to test the associations proposed 
in the Connell and Wellborn model in a sample of disadvantaged elementary school students 
and to examine whether these links differ as a function of student anxiety, academic 
achievement, or immigration status. 
In order to meet these objectives, we used different samples taken from a large 
longitudinal study in five elementary schools where grades 1 to 6 students and their teachers 
were surveyed. The first study of this thesis concerns 424 pupils from 3rd to 5th grade and their 
45 teachers. The second study is based on a sample of 256 students from grades 3 to 5. All 
students and teachers answered questionnaires at the beginning and end of two consecutive 
school years. 
The first study examined the associations between teachers’ structure, autonomy 
support, and involvement, and elementary school pupils’ perceptions of competence, autonomy, 
and affiliation. This study also investigated whether the links between these teaching practices 
and student self-perceptions varied according to students’ anxiety and academic achievement. 
The results of this study first demonstrated that most students from disadvantaged backgrounds 
felt competent and affiliated with their teachers when the latter structured students’ behaviors 
and maintained warm relationships with the whole class. Moreover, results showed that low-
achieving anxious students benefited the most from their teacher’s structuring practices. 
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The second article of this thesis examined the links between student self-perceptions and 
their behavioral, cognitive and affective engagement. This study also examined how students’ 
anxiety and immigration status changed these associations. The results of this article highlighted 
the importance of perceiving oneself as autonomous and affiliated in class for the majority of 
students. They also identified specific self-perceptions as more important for the engagement of 
immigrant anxious students. In fact, these students benefited more than other students from 
perceiving themselves as autonomous and competent in the classroom. 
In conclusion, the two studies of this thesis lend partial support to the model of Connell 
and Wellborn. In addition, they have identified the most important teaching practices and self-
perceptions for engaging students with varying levels of anxiety, academic achievement, and 
different migratory status. The improvement of these practices and perceptions could be targeted 
in interventions in order to promote the engagement and academic success of these students, 
especially the most vulnerable ones. 
 
Keywords: self-determination theory, self-perceptions, teaching practices, school 
engagement, anxiety, deprivation, school achievement, immigration status, elementary school 
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La réussite éducative des élèves est un important enjeu de société, puisque l’obtention 
d’un diplôme d’études secondaires est associée à de nombreuses retombées positives 
individuelles et sociales (Lansford, Dodge, Pettit et Bates, 2016; Rumberger et Lamb, 2003). 
Malheureusement, les élèves provenant de milieux défavorisés sont plus à risque que les autres 
élèves de se désengager de l’école et d’abandonner avant la fin du secondaire (Brooks-Gunn et 
Duncan, 1997; Ferguson, Bovaird et Mueller, 2007). Ce risque est d’autant plus grand quand ils 
font face à de nombreux défis dans leurs vies, comme lorsqu’ils ont un faible rendement scolaire, 
un niveau d’anxiété élevé et qu’ils viennent d’immigrer dans un nouveau pays (Mc Andrew, 
Ledent, Murdoch et Ait-Said, 2011; McLoyd, 1998; Wadsworth et al., 2008). Les chercheurs et 
les intervenants du milieu scolaire cherchent alors aujourd’hui comment aider ces élèves qui 
font face à plusieurs défis et difficultés à être plus engagés dans leurs apprentissages scolaires, 
tout en prenant en compte leurs caractéristiques individuelles. Dans le but de mieux comprendre 
la réalité scolaire des élèves de milieu défavorisé, un portrait de leur réussite scolaire sera 
d’abord présenté. Ensuite, le concept d’engagement sera défini en profondeur, puis divers 
modèles théoriques expliquant les déterminants de l’engagement scolaire seront examinés tour 
à tour. Le modèle théorique privilégié pour cette thèse sera ensuite expliqué en profondeur et 
les facteurs pouvant l’influencer seront abordés. Enfin, les objectifs principaux de la thèse seront 
explicités. 
La réussite éducative des élèves en milieu défavorisé 
La réussite scolaire est un indicateur significatif d’adaptation qui est lié à plusieurs 
conséquences positives à l’âge adulte. En effet, les étudiants qui réussissent à terminer leurs 
études secondaires présentent un plus faible taux de chômage et ont plus de chances d’obtenir 
un emploi mieux rémunéré (Applied Research Branch, 2000; Frenette, 2014; Rumberger et 
Lamb, 2003). Les conséquences ne sont pas seulement au niveau de l’emploi, car les adultes qui 
ont obtenu leur diplôme d’études secondaires sont également en meilleure santé mentale et 
physique (Lansford et al., 2016).  
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Les élèves qui proviennent de familles défavorisées sont plus à risque d’avoir des 
difficultés scolaires, et ce, à divers niveaux développementaux. Dès la petite enfance, les jeunes 
provenant de familles à faible revenu arrivent moins bien préparés à la maternelle que les enfants 
provenant de familles plus aisées et présenteraient plusieurs retards langagiers, cognitifs et 
sociaux (Arnold et Doctoroff, 2003; Thomas, 2006; Willms, 2003). Au primaire et au 
secondaire, un plus faible revenu familial est encore lié à de plus faibles résultats aux tests 
cognitifs et scolaires, ainsi qu’à des difficultés comportementales, émotives et de santé (Brooks-
Gunn et Duncan, 1997; Ferguson et al., 2007; Phipps et Lethbridge, 2006). De plus, les élèves 
issus de familles ayant un faible statut socioéconomique (SSE) sont plus à risque de décrocher 
de l’école secondaire avant l’obtention d’un diplôme que les autres élèves (Applied Research 
Branch, 2000; Brooks-Gunn et Duncan, 1997; Ferguson, Tilleczek, Boydell, Rummens et 
Edney, 2005). Enfin, une proportion plus faible d’étudiants provenant de familles ayant un faible 
SSE réalisera des études postsecondaires en comparaison aux étudiants de familles à SSE plus 
élevé (Frenette, 2007). 
Avant d’entrer à l’école, les enfants de faible SSE semblent avoir des attitudes aussi 
positives que les élèves de plus haut SSE par rapport à l’école (Alexander et Entwisle, 1988; 
Stipek et Ryan, 1997). Cependant, leur intérêt et motivation semble se dégrader dès les 
premières années de scolarité et se maintenir à un faible niveau (Stipek et Ryan, 1997; Wigfield 
et al., 1997). En effet, les études rapportent que les élèves du primaire et du secondaire de faible 
SSE suivent moins les instructions de leur enseignant, participent moins en classe, sont plus 
fréquemment absents et ont plus souvent des devoirs incomplets que leurs pairs plus aisés (Guo, 
Sun, Breit-Smith, Morrison et Connor, 2015; Kelly, 2008; Ready, 2010; Robinson, 2013). Ils 
feraient aussi moins d’efforts pour comprendre la matière qui leur est enseignée, de même que 
pour vérifier leur travail et apprendre de leurs erreurs (Yazzie-Mintz, 2007). Finalement, les 
élèves issus de familles à faible SSE aimeraient moins l’école et auraient un sentiment 
d’appartenance plus faible envers elle (Shernoff et Schmidt, 2008; Yazzie-Mintz, 2007). Ces 
comportements et attitudes envers l’école sont observables tôt dans le cheminement scolaire et 
pourraient expliquer la plus faible réussite scolaire des élèves de faible SSE.  
Les disparités observées en début de cheminement scolaire ont bien entendu mené au 
développement de programmes de préparation scolaire afin d’aider les enfants de milieux 
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défavorisés à mieux s’adapter à l’école (Geoffroy et al., 2010; Hahn et al., 2014; Harris, 2007; 
Leventhal et Brooks-Gunn, 2004). Cependant, l’écart entre les élèves de milieux favorisés et 
défavorisés existe encore et les chercheurs tentent maintenant d’identifier des leviers 
motivationnels afin d’aider ces élèves à mieux performer dès le primaire (Grant et al., 2014). 
Alors qu’environ 10 à 15% des enfants vivent sous le seuil de la pauvreté au Canada, il importe 
de s’intéresser aux moyens de favoriser leur engagement scolaire afin qu’ils profitent, eux aussi, 
des bienfaits associés à la réussite scolaire (Fleury, 2008; Statistique Canada, 2009). 
L’engagement scolaire 
L’engagement scolaire est reconnu comme un concept central dans le cheminement 
scolaire des élèves, car il est directement lié à plusieurs conséquences, telles que le risque de 
décrochage scolaire et la réussite d’examens standardisés (Appleton, Christenson et Furlong, 
2008; Archambault, Janosz, Morizot et Pagani, 2009; Johnson, McGue et Iacono, 2006). 
L’engagement scolaire est particulièrement utile en psychologie scolaire, car les niveaux 
d’engagement d’un élève sont dits malléables (Finn, 1989; Fredricks, Blumenfeld et Paris, 
2004). Ainsi, l’engagement d’un élève peut servir de cible d’intervention visant l’amélioration 
de son fonctionnement scolaire et contribuer à sa réussite. 
De manière générale, l’engagement scolaire est un concept qui réfère à l’investissement 
de l’élève dans les activités liées à l’école (Fredricks et al., 2004). Dans la littérature, ce concept 
a fait l’objet de plusieurs définitions et a été mesuré de multiples façons. Certains auteurs l’ont 
d’abord conceptualisé de manière unidimensionnelle, où les élèves étaient soit engagés ou 
désengagés face à l’école (Connell et Wellborn, 1991; Skinner et Belmont, 1993). D’autres 
auteurs ont par contre cherché à conceptualiser l’engagement comme une notion regroupant 
l’investissement de l’élève à travers diverses facettes de son expérience scolaire, tant au niveau 
affectif que comportemental (Appleton et al., 2008; Finn, 1989; Fredricks et al., 2004). Même 
si une forte proportion des études conceptualisent aujourd’hui l’engagement comme une notion 
multidimensionnelle, des disparités sont notables entre les définitions des divers types 
d’engagements (Appleton et al., 2008; Christenson, Reschly et Wylie, 2012).  
Les définitions ici utilisées sont basées sur les définitions proposées par Fredricks et al. 
(2004). Ces définitions sont les plus consensuelles et les plus largement utilisées au cours de la 
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dernière décennie. Selon ces auteurs, l’engagement est communément divisé en trois 
dimensions, soit l’engagement comportemental, cognitif et affectif. Tout d’abord, l’engagement 
comportemental réfère au niveau de participation et d’implication de l’élève en classe et à 
l’école. Lorsqu’un élève est engagé au niveau comportemental, il écoute et suit les consignes 
données par son enseignant. Il peut par exemple, lever la main en classe pour participer aux 
discussions et compléter ses devoirs à temps. Puis, l’engagement cognitif englobe 
l’investissement et les efforts déployés par l’élève afin de comprendre des idées complexes et 
de maîtriser des compétences difficiles. Un élève cognitivement engagé utilisera les ressources 
à sa disposition, comme son enseignante ou un dictionnaire, pour bien comprendre la matière à 
l’étude et révisera ses réponses aux questions d’un examen. Enfin, l’engagement affectif renvoie 
aux réactions positives ou négatives face aux matières scolaires ou à l’école. Ainsi, un élève qui 
dit aimer et être intéressé par les mathématiques présente un engagement affectif élevé. Cette 
dimension de l’engagement est la seule qui est évaluée selon une matière précise. Les études de 
la littérature ont démontré que les élèves pouvaient présenter un engagement affectif très 
différent d’une matière à l’autre et c’est pour cette raison que les échelles évaluant l’engagement 
affectif le font spécifiquement pour chaque matière étudiée, par exemple pour le français ou les 
mathématiques (Archambault et Vandenbossche-Makombo, 2013; Jacobs, Lanza, Osgood, 
Eccles et Wigfield, 2002). À l’inverse, les élèves du primaire qui ont généralement un seul 
enseignant pour l’ensemble de leurs matières de base, comme le français et les mathématiques 
par exemple, rapportent des niveaux d’engagement comportemental et cognitif similaires à 
travers ces matières. Ces similarités ont notamment été démontrées lors de la validation 
d’échelles de mesure d’engagement scolaire auprès d’élèves de la troisième à la sixième année 
du primaire (Archambault et Vandenbossche-Makombo, 2013).  
L’étude de l’engagement scolaire à travers les dernières décennies a permis de tracer la 
trajectoire de l’engagement chez les jeunes du primaire jusqu’au secondaire. Chez la plupart des 
élèves, l’engagement est relativement stable (Finn, 1989; Janosz, Archambault, Morizot et 
Pagani, 2008). Cependant, il a été démontré que l’engagement scolaire tend à diminuer 
légèrement à l’intérieur d’une année scolaire, en plus de diminuer à travers les niveaux scolaires 
chez tous les élèves (Fredricks et Eccles, 2002; Lam et al., 2016; Yazzie-Mintz, 2007). Cette 
lente diminution fait en sorte que les élèves qui sont, par exemple, fortement engagés ou 
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désengagés ont tendance à rester dans une même catégorie à travers le temps, reflétant ainsi la 
stabilité rapportée dans certaines études. Ce phénomène de diminution débuterait au primaire, 
ce qui amène les chercheurs à s’intéresser aux moyens d’augmenter les niveaux d’engagement 
chez les élèves dès cette période (Christenson et Thurlow, 2004).  
Modèles théoriques explicatifs du fonctionnement scolaire 
À travers la littérature, plusieurs modèles théoriques ont été élaborés afin d’identifier les 
facteurs influençant la réussite scolaire des jeunes. Les principaux courants de pensée dans le 
domaine motivationnel et cognitif ont mené à des théories centrées sur les attentes, les buts, les 
croyances et les valeurs (Lerner et Damon, 2006). Même si certains de ces modèles n’incluent 
pas toujours spécifiquement le concept d’engagement scolaire, ils restent pertinents pour 
identifier les précurseurs de l’engagement ou différents comportements inclus dans 
l’engagement scolaire. Ainsi, lorsque ces modèles prédisent la motivation scolaire, ils identifient 
les déterminants de l’engagement. En effet, l’engagement est vu dans la littérature comme un 
médiateur par lequel la motivation exerce une influence sur différentes conséquences scolaires 
(Reeve, 2012). De plus, les comportements spécifiques prédits par ces modèles réfèrent souvent 
aux définitions des dimensions de l’engagement. Par exemple, un comportement de 
persévérance face à une tâche difficile réfère à la définition d’engagement cognitif (Bandura, 
1994; Fredricks et al., 2004). Ainsi, même si ces modèles ne nomment pas tous directement 
l’engagement comme conséquence, ils le prédisent, par la motivation, ou y réfèrent, par les 
comportements prédits. Quelques-uns des modèles les plus récents et influents pouvant 
expliquer l’engagement scolaire sont présentés ci-dessous. 
Le modèle social-cognitif 
Le modèle social-cognitif de Bandura (Bandura, 1977, 1997) est un modèle théorique 
centré sur le sentiment d’efficacité de l’élève, soit sur ses croyances en ses capacités à organiser 
et à exécuter un plan d’action donné pour résoudre un problème ou accomplir une tâche. 
L’auteur de ce modèle divise ce concept en deux parties : les croyances par rapport aux résultats 
et les croyances par rapport à l’efficacité. Les premières sont des croyances que certaines actions 
mèneront à des résultats particuliers. Les deuxièmes sont des croyances que la personne est 
capable de réaliser des actions qui mèneront aux résultats escomptés. Le modèle de Bandura 
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postule également que le sentiment d’efficacité de l’élève varie en intensité (faible or fort 
sentiment d’efficacité), en généralisation (même sentiment à travers plusieurs situations ou 
seulement quelques-unes) et selon le niveau de difficulté de la tâche (facile ou difficile). Le 
sentiment d’efficacité se forme à travers les expériences passées d’accomplissement, 
l’observation de la performance des autres, la persuasion verbale et d’autres types d’influence 
sociale, ainsi que les états d’activation physiologique de l’élève (Bandura, 1994). Ainsi, plus un 
élève se sent efficace en raison de ses expériences antérieures, plus il aura tendance à persévérer 
face aux difficultés et à travailler avec effort. D’ailleurs, le sentiment d’efficacité prédirait aussi 
les buts que l’élève se fixe, son choix d’activités, ses accomplissements, son stress et ses 
sentiments dépressifs. En fait, ces conséquences du sentiment d’efficacité peuvent aussi être 
discutées en termes d’engagement cognitif (efforts et persévérance), comportemental 
(accomplissement des tâches) et affectif (émotions). Cette influence se ferait à travers un 
ensemble de processus médiateurs cognitifs, motivationnels, affectifs et de sélection qui agissent 
ensemble plutôt que séparément (Bandura, 1994).  
Dans l’ensemble, ce modèle a reçu un grand soutien empirique et le concept de sentiment 
d’efficacité a souvent été utilisé dans d’autres études et théories (Bandura, 1997; Bandura, 
Barbaranelli, Caprara et Pastorelli, 2001; Connell et Wellborn, 1991; Eccles et al., 1983; Ryan 
et Deci, 2000a). Cependant, ce modèle ne se concentre que sur la perception du jeune de ses 
capacités, alors que d’autres perceptions, telles qu’explicitées dans les prochains modèles, 
peuvent aussi influencer la réussite scolaire. De plus, ce modèle prend peu en compte les actions 
des systèmes sociaux plus larges, tels que le contexte de l’école ou de la classe ni l’effet potentiel 
des relations interpersonnelles au niveau émotif. Enfin, les processus par lesquels le sentiment 
d’efficacité mène à toutes ces conséquences scolaires et psychologiques sont peu décrits dans le 
modèle et toutes les conséquences semblent être au même niveau, alors que certaines de ces 
conséquences pourraient en influencer d’autres. 
Modèle des attentes-valeurs 
Le modèle des attentes-valeurs d’Eccles et ses collègues est un autre modèle qui prédit 
la performance scolaire des élèves et qui permet de déterminer comment ces derniers font des 
choix par rapport à leur réussite scolaire (Eccles, 1984; Eccles et al., 1983; Meece, Wigfield et 
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Eccles, 1990). Les auteurs de cette théorie postulent que les choix, la persistance et la 
performance des élèves dans des tâches scolaires peuvent être expliqués par leurs croyances à 
propos de leurs capacités à réussir l’activité (leurs attentes) et de la valeur qu’ils accordent à 
cette activité. Selon Eccles et ses collègues, les attentes des élèves sont conceptualisées de 
manière similaire au concept de sentiment de compétence de Bandura (Eccles et Wigfield, 
2002). Quant à la valeur accordée à la tâche, elle dépend de quatre facteurs, soit la valeur de sa 
complétion, sa valeur intrinsèque, sa valeur utilitaire et son coût. Ensuite, les attentes et la valeur 
sont influencées par les croyances spécifiques des élèves par rapport aux activités, soit leurs 
schémas de soi personnel et social, leurs buts à court- et long-terme, leur soi idéal et leur 
perception de leurs habiletés. Ces variables sont elles-mêmes influencées par leurs perceptions 
des attitudes et des attentes des autres par rapport à eux-mêmes, par leurs souvenirs affectifs et 
par leurs propres interprétations des résultats d’accomplissement antérieurs. Ce modèle 
complexe est très exhaustif, car en plus de ces indicateurs, il inclut plusieurs variables 
sociodémographiques du jeune, telles que son contexte culturel et ses caractéristiques 
personnelles pour prédire son fonctionnement scolaire. Plusieurs études ont utilisé des parties 
de ce modèle et se sont appuyées sur celui-ci pour comprendre le fonctionnement scolaire des 
jeunes (Dinkelmann et Buff, 2016; Froiland et Worrell, 2017; Heyder, Kessels et Steinmayr, 
2017; Meece et al., 1990). Par contre, ce modèle reste difficile à tester dans son entièreté à cause 
du grand nombre d’éléments qu’il comporte. De plus, malgré le fait qu’il inclut dans ses 
prédicteurs plusieurs indices du contexte social, il ne prend pas en compte les comportements 
ou les pratiques des personnes dans le contexte scolaire ni les relations entre les individus. Enfin, 
le modèle aboutit peu à des conséquences concrètes, comme l’engagement des élèves dans des 
actions à l’école, mais s’intéresse plutôt à expliquer les déterminants des choix et de la 
motivation des élèves. 
Modèle des buts d’accomplissement 
Le modèle des buts d’accomplissement est un modèle qui relie la motivation et la 
cognition dans le but de prédire diverses conséquences sur les plans comportemental, cognitif 
et affectif chez les élèves (Ames, 1992; Elliot et Dweck, 2005; Pintrich, 2000). Au cœur du 
modèle se trouvent deux types de buts d’accomplissement scolaires, soit les buts de maîtrise et 
les buts de performance. Les premiers réfèrent au but d’accroître ses apprentissages et sa 
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compétence, alors que les deuxièmes sont définis par un désir d’obtenir un jugement positif de 
sa compétence (Dweck et Leggett, 1988). Au fil du développement de cette théorie est apparue 
une distinction entre différentes orientations attribuables aux buts, soit celles d’approche et 
d’évitement. La combinaison de toutes ces distinctions a ensuite mené plusieurs auteurs à 
s’intéresser à un modèle 2 x 2, où un total de quatre types de buts étaient théorisés. Ainsi, un 
élève qui a des buts de performance-approche a pour objectif de faire mieux que les autres ou 
d’être le meilleur de sa classe. Ensuite, un élève qui a des buts de performance-évitement vise 
plutôt à éviter d’avoir l’air stupide ou incompétent par rapport aux autres élèves de sa classe. 
Puis, un élève qui a des buts de maîtrise-approche met l’accent sur l’importance d’apprendre et 
de comprendre la matière vue en classe. Finalement, un élève qui a des buts de maîtrise-
évitement est centré sur la peur de ne pas atteindre ses propres standards et vise à éviter de ne 
pas comprendre ce qui est enseigné en classe. Ces buts d’accomplissement seront eux-mêmes 
influencés par les caractéristiques personnelles, les événements passés, mais aussi par les buts 
d’accomplissement que le jeune perçoit comme promus dans son environnement (Eccles et 
Wigfield, 2002). L’environnement est ici conçu à travers la structure en classe : (1) la façon dont 
les tâches sont données et structurées ; (2) la fréquence, le sens et les critères des évaluations et 
la reconnaissance des élèves ; (3) l’orientation de l’enseignant en classe vers le soutien à 
l’autonomie (Ames, 1992). Ainsi, lorsque l’environnement est positif, les élèves devraient y 
percevoir la promotion des buts de maîtrise-approche, ce qui devrait les influencer à adopter 
individuellement ces mêmes buts. Ce modèle a aussi reçu de nombreux appuis empiriques et a 
servi à la prédiction de l’engagement scolaire des élèves (Ablard et Parker, 1997; Daniels et al., 
2008; Elliot, Conroy, Barron et Murayama, 2010; Fryer et Elliot, 2007; Pekrun, Elliot et Maier, 
2009; Pintrich et de Groot, 1990). En ajout par rapport aux modèles décrits précédemment, ce 
modèle prend en compte l’environnement et l’utilisation de certaines pratiques enseignantes 
pour expliquer la formation des buts d’accomplissement des élèves. Par contre, celui-ci accorde 
beaucoup d’importance à un aspect précis de la motivation, les buts, et inclut moins d’autres 
aspects ayant un impact sur le fonctionnement scolaire du jeune, comme les relations sociales. 
Malgré le fait que de nouveaux courants de recherche basés sur le modèle des buts 
d’accomplissement s’intéressent de plus en plus aux buts sociaux des élèves (Shim, Cho et 
Wang, 2013; Wentzel, 2003), ce dernier n’intègre pas toutes les facettes de l’expérience de 
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l’élève en un seul modèle et délaisse notamment le côté émotif au profit des processus cognitifs 
ou rationnels (Eccles et Wigfield, 2002). 
Pour résumé, les trois modèles théoriques précédemment décrits ont tous été conçus dans 
l’optique de prédire et de décrire les déterminants du fonctionnement scolaire des jeunes. Ils ont 
aussi tous été utilisés dans de nombreuses études qui ont validé leurs apports théoriques. 
Cependant, ces modèles accordent peu d’importance à l’effet que peut avoir le développement 
de relations significatives entre les élèves et leurs enseignants ou leurs pairs sur leur engagement 
scolaire. Ils sont aussi souvent centrés sur un seul concept motivationnel ou cognitif (p.ex., 
sentiment d’efficacité), alors que plusieurs concepts ont été démontrés comme influençant 
l’engagement de l’élève dans son cursus scolaire. Enfin, seul le modèle des buts 
d’accomplissement permet d’identifier des pratiques enseignantes concrètes qui peuvent 
influencer positivement la motivation des élèves et qui pourraient être utilisées pour intervenir 
sur l’engagement des élèves. En comparaison à ces modèles, un modèle motivationnel proposé 
par Connell et Wellborn (1991) apparaît comme un modèle plus complet. Celui-ci permet non 
seulement de prendre en compte les pratiques enseignantes influentes dans l’environnement de 
l’enfant pour prédire son adaptation, mais il accorde également de l’importance à trois 
perceptions que les élèves peuvent avoir d’eux-mêmes, et non une seule, pour expliquer leur 
motivation. 
Modèle motivationnel de Connell et Wellborn 
Le modèle motivationnel de Connell et Wellborn (Connell, 1990; Connell et Wellborn, 
1991) permet de conceptualiser le fonctionnement scolaire de manière à inclure l’influence du 
contexte social en plus des processus psychologiques de l’élève afin de prédire son engagement 
scolaire, ainsi que son rendement scolaire et ses habiletés sociales et d’autorégulation (voir 
figure 1). Ce modèle se base sur l’appréciation que l’élève se fait de ses besoins en relation avec 
son milieu. Il se base donc sur les processus du soi (« self-system processes ») afin de prédire 
l’adaptation scolaire. Quatre prémisses sont à la base de ce modèle selon Connell et Wellborn 
(1991). La première touche à la théorie de l’autodétermination, en stipulant que l’individu a trois 
besoins psychologiques innés, soit des besoins de compétence, d’autonomie et d’affiliation 
(Deci et Ryan, 1985; Ryan et Deci, 2000b). La deuxième est que les processus du soi se 
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développent en interaction avec le contexte social d’un milieu culturel particulier. La troisième 
est que les aspects du contexte social permettant le mieux de répondre à ces besoins 
psychologiques sont la structure, le soutien à l’autonomie et l’implication. Enfin, la quatrième 
prémisse indique que des variations chez l’individu et entre les individus dans les processus du 
soi amènent de la variabilité dans les façons d’agir à l’intérieur des milieux culturels. Le rôle 




Figure 1. Modèle motivationnel de Connell et Wellborn (1991), adapté en partie par 
Appleton et al. (2008).  
En lien avec la première prémisse du modèle, les trois composantes du soi représentent 
les perceptions que l’élève possède de l’état de ses besoins psychologiques (Connell et 
Wellborn, 1991). Tout d’abord, le besoin de compétence réfère au besoin de connaître des 
stratégies pour produire un résultat désiré ou en éviter un négatif et de se sentir efficace, ce qui 
stimulera la curiosité et l’exploration (Connell et Wellborn, 1991; La Guardia et Ryan, 2000). 
La perception de compétence est liée au niveau de bien-être psychologique de l’individu (p.ex., 
Reis, Sheldon, Gable, Roscoe et Ryan, 2000). Ensuite, le besoin d’autonomie se traduit chez 






















besoins, ses valeurs et ses croyances personnelles (Deci et Ryan, 1985; Ryan, Deci, Grolnick et 
La Guardia, 2006). La perception d’autonomie est souvent associée à la motivation intrinsèque 
ou de maîtrise, car ces concepts sont définis par un style d’autorégulation des comportements 
qui est intrinsèque à l’individu (Ryan et Deci, 2017; Ryan et al., 2006). Se sentir autonome est 
lié à un plus grand sentiment de bien-être psychologique qui se traduit par une meilleure capacité 
à intégrer les émotions ressenties (Ryan et al., 2006). À l’inverse, la perception d’une faible 
autonomie serait liée à la psychopathologie (Ryan et al., 2006). Enfin, le besoin d’affiliation ou 
d’appartenance sociale se définit comme le besoin de se sentir connecté à une personne 
significative, qui prend soin et qui se soucie de soi (Baumeister et Leary, 1995; Connell, 1990). 
La perception d’affiliation de l’élève envers ses enseignants et ses pairs, parfois conceptualisée 
comme le sentiment d’appartenance en milieu scolaire, contribue à son engagement scolaire 
(Connell et Wellborn, 1991; Furrer et Skinner, 2003; Roeser, Midgley et Urdan, 1996). La 
mesure des perceptions de soi en milieu scolaire est souvent faite à travers l’utilisation d’échelles 
globales mesurant les perceptions de compétence, d’autonomie et d’affiliation, sans distinguer 
les perceptions selon les matières scolaires (e.g., Tian, Han et Huebner, 2014). Ce type de 
mesure est cohérent avec un contexte de classe stable au primaire, où toutes les matières 
principales sont enseignées par le même enseignant. Cependant, les perceptions de compétence 
sont les seules qui semblent se distinguer d’une matière à l’autre, en français ou en 
mathématiques par exemple (Jacobs et al., 2002). Ce constat requiert donc de les mesurer 
spécifiquement par matière, et ce, même chez les élèves du primaire. 
Selon les deuxième et troisième prémisses du modèle, les trois aspects du contexte social 
qui répondent aux besoins des élèves sont la structure du milieu, le soutien à l’autonomie et 
l’implication des enseignants. Il est à noter que les parents peuvent aussi répondre aux besoins 
psychologiques de leur enfant par rapport à l’école. Cependant, la structure, le soutien à 
l’autonomie, ainsi que l’implication des parents auprès de leur enfant ont été plus explorés dans 
la littérature que l’apport de l’enseignant pour répondre aux mêmes besoins à l’école primaire 
(p.ex., Cheung et Pomerantz, 2011; Farkas et Grolnick, 2010; Walker et MacPhee, 2011). C’est 
pourquoi il importe maintenant de s’attarder à l’influence des enseignants sur le fonctionnement 
motivationnel des élèves. 
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D’abord, la structure en classe mise en place par l’enseignant sert à encadrer l’élève en 
lui indiquant clairement quelles sont les attentes envers lui et les conséquences prévisibles à la 
dérogation des règles, ainsi qu’en lui donnant des défis adaptés à son niveau (Connell et 
Wellborn, 1991; Reeve, 2006a, 2006b; Skinner et Belmont, 1993). Dans la littérature, la 
structure est aussi observée par la présence de règles et des consignes claires et constantes, les  
rétroactions basées sur la tâche, la provision d’occasions pour combler les attentes, la provision 
de rationnels pour les règles et les attentes, en plus du rôle autoritaire de l’adulte responsable 
(Farkas et Grolnick, 2010). Selon le modèle, c’est surtout par le biais d’une gestion proactive 
de la classe de la part de l’enseignant que les élèves développent directement leur perception de 
compétence. Dans la littérature, la structure a également été liée à une plus grande perception 
de contrôle, un plus haut niveau d’engagement comportemental, de meilleures notes et une 
valeur de soi plus élevée (Farkas et Grolnick, 2010; Skinner et Belmont, 1993). 
Ensuite, la deuxième composante du contexte social, le soutien à l’autonomie, traite de 
la façon dont l’enseignant motive et engage ses élèves dans des activités d’apprentissage. Selon 
les moyens adoptés, l’enseignant pourra combler le besoin d’autonomie des jeunes ou le 
menacer (Skinner et Belmont, 1993). Il existe deux styles motivationnels définis sous la théorie 
de l’autodétermination qui sont des pôles opposés d’un continuum: un style soutenant le besoin 
d’autonomie et un style contrôlant, qui menace le besoin d’autonomie (Deci, Schwartz, 
Sheinman et Ryan, 1981; Reeve et Tseng, 2011). Le premier style se distingue par des 
comportements et le sentiment que donne l’enseignant alors qu’il identifie, nourrit et développe 
les ressources motivationnelles internes de l’élève en reconnaissant, accueillant et acceptant ses 
émotions, ses pensées et ses actions, et en soutenant sa capacité d’autorégulation (Reeve, 2006b, 
2009). À l’inverse, le style contrôlant se traduit par des comportements et des sentiments 
négligeant l’opinion et la perspective de l’élève et faisant pression sur celui-ci afin qu’il pense, 
se sente et se comporte d’une manière spécifique (Barlow, 2002; Reeve, 2006b). Le soutien à 
l’autonomie a été lié à une meilleure adaptation émotionnelle en classe, une plus grande 
perception de compétence et un meilleur rendement scolaire chez l’élève (Grolnick et Ryan, 
1989).  
Finalement, l’implication de l’enseignant dans une relation de qualité avec l’élève 
répondra au besoin d’appartenance de celui-ci (Connell et Wellborn, 1991; Skinner et Belmont, 
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1993). La qualité de la relation entre un enseignant et son élève, appelée relation maître-élève, 
est traditionnellement évaluée selon les dimensions de chaleur et de conflit. Tout d’abord, la 
chaleur dans la relation relève de l’implication, de la proximité et l’affection donnée et ressentie, 
en plus de l’ouverture de la communication entre l’enseignant et l’élève (Pianta, 2001; Skinner 
et Belmont, 1993). Au contraire, la dimension de conflit dans la relation fait référence aux 
échanges négatifs et problématiques qui existent entre l’élève et l’enseignant (La Guardia et 
Ryan, 2000).  
Selon Bowlby (1988), l’enfant qui a une relation d’attachement sécurisante avec son 
parent possède la base nécessaire pour explorer son environnement tout en se sentant sûr qu’il 
pourra être rassuré et protégé par son parent lorsqu’il en aura besoin. Cette première relation 
d’attachement sécurisante permettra donc à l’enfant de développer des relations positives et 
chaleureuses avec d’autres adultes, comme ses enseignants (Pianta, Hamre et Stuhlman, 2003). 
Éventuellement, de telles relations avec les enseignants joueront un rôle important dans le 
développement et la régulation des compétences émotionnelles, sociales et scolaires de l’enfant 
et, selon le modèle motivationnel, elles favoriseront directement son appartenance sociale à 
l’école (Pianta, 1999; Skinner et Belmont, 1993). 
Ainsi, la réponse de l’environnement aux besoins de l’élève influencera la perception 
qu’il a de ses besoins ou, autrement dit, ses perceptions de soi, ce qui, selon la quatrième 
prémisse du modèle, aura un impact sur son engagement scolaire. C’est ainsi que la satisfaction 
des besoins des élèves par l’environnement déterminera les raisons pour lesquelles ils 
choisissent de s’engager dans leur cheminement scolaire. Dans le modèle original proposé par 
Connell et Wellborn (1991), les auteurs examinaient globalement l’engagement et la 
désaffection de l’élève en lien avec son travail scolaire. Six prototypes permettaient de classer 
les élèves selon leur engagement ou désaffection en considérant des aspects comportementaux, 
cognitifs et affectifs : les prototypes innovateur, emmêlé ou conformiste pour l’engagement, 
puis rebelle, ritualiste et retiré pour les prototypes désaffectés (Connell et Wellborn, 1991). Ce 
continuum d’engagement et de désaffection, ainsi que les prototypes qui y sont associés, ont 
cependant été très peu utilisés dans le cadre d’études empiriques. Le concept d’engagement est 
aujourd’hui plutôt défini à travers la littérature comme un construit multidimensionnel 
comportant trois dimensions distinctes et mesurées séparément : l’engagement comportemental, 
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cognitif et affectif (Fredricks et al., 2004). Appleton et al. (2008) ont d’ailleurs adapté le modèle 
de Connell et Wellborn (1991) pour y inclure ces trois composantes telles que définies 
précédemment et pour remplacer les prototypes globaux qui ne permettaient pas de distinguer 
les effets plus fins des diverses composantes (voir figure 1).  
Selon le modèle motivationnel, les trois types d’engagements prédisent ensuite 
l’ajustement de l’enfant à trois niveaux : scolaire, social et émotionnel (Appleton et al., 2008; 
Connell, 1990). Ces niveaux d’ajustement ne seront pas étudiés comme conséquences de 
l’engagement dans cette thèse, mais ils méritent tout de même d’être brièvement décrits. Plus 
précisément au niveau scolaire, les composantes de l’engagement vont influencer le rendement 
de l’élève, ses performances aux tests standardisés, sa réussite aux tests de compétences de base 
et sa graduation. Au niveau social, les composantes de l’engagement vont prédire la conscience 
sociale et les habiletés relationnelles de l’élève avec les pairs et les adultes. Enfin, au niveau 
émotionnel, les composantes de l’engagement influenceront les sentiments de conscience de soi, 
la régulation émotionnelle et les habiletés de résolution de conflit.  
En somme, le modèle de Connell et Wellborn permet de prédire l’engagement 
comportemental, cognitif et affectif des élèves tout en tenant compte des composantes de 
l’environnement scolaire et de leurs perceptions de soi. Tout comme les autres modèles, il 
présente aussi des limites. Par exemple, en s’établissant comme modèle universel, les auteurs 
excluent toute influence possible des caractéristiques individuelles des élèves sur les 
associations proposées. Cependant, certaines études pointent vers la possibilité que ce modèle 
ne s’applique pas pareillement à tous les élèves (p.ex., Archambault, Janosz, Dupéré, Brault et 
Mc Andrew, 2017). De plus, le modèle n’indique pas comment les composantes du contexte 
peuvent interagir ensemble pour influencer les perceptions de soi et l’engagement des élèves. 
Pourtant, des études ont démontré que la structure et le soutien à l’autonomie interagissent et 
qu’elles ont un effet additif et combiné dont il faudrait tenir compte (Hospel et Galand, 2016; 
Jang, Reeve et Deci, 2010). Malgré ces limites, il est le seul modèle à tenir compte 
simultanément de l’environnement et de l’élève de manière aussi complète pour prédire le 
fonctionnement scolaire, en plus d’accorder de l’importance aux relations significatives de 
l’élève. De plus, ce modèle est soutenu par plusieurs études empiriques. 
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Validation empirique du modèle de Connell et Wellborn en milieu scolaire 
Le modèle motivationnel de Connell et Wellborn a fait l’objet de plusieurs études qui 
ont appuyé les liens proposés dans le modèle. De manière séparée, diverses études ont confirmé 
que la structure, le soutien à l’autonomie et l’implication de l’enseignant dans des relations 
chaleureuses avec les élèves étaient associés à des perceptions plus positives de compétence, 
d’autonomie et d’affiliation chez les élèves du primaire et du secondaire (Guay, Valois, 
Falardeau et Lessard, 2016; Jang, Kim et Reeve, 2012; Košir et Tement, 2014; Lavigne, 
Vallerand et Miquelon, 2007; Mouratidis, Vansteenkiste, Michou et Lens, 2013; Ruzek et al., 
2016; Soenens et Vansteenkiste, 2005; Standage, Duda et Ntoumanis, 2005; Tucker et al., 2002; 
van Loon, Ros et Martens, 2012; Zhang, Solmon, Kosma, Carson et Xiangli, 2011). De même, 
d’autres études ont confirmé l’association entre des perceptions de soi positives chez les élèves 
et un engagement plus grand sur les plans comportemental, cognitif et affectif (Froiland et 
Worrell, 2016; Furrer et Skinner, 2003; Jang, Kim et Reeve, 2016; Park, Holloway, Arendtsz, 
Bempechat et Li, 2012; Ryan et Deci, 2017). Finalement, diverses études réalisées sur la base 
du modèle motivationnel ont permis de compléter le modèle en ajoutant des liens entre les 
variables (Ames, 1992; Jang et al., 2010; Skinner et Belmont, 1993). Ces études ont notamment 
démontré que la structure, le soutien à l’autonomie et l’implication de l’enseignant ont une 
influence directe sur l’engagement des élèves et qu’en retour, leur engagement influence le 
comportement de l’enseignant au niveau des trois composantes du contexte social.  
Vu l’ampleur du modèle, celui-ci a rarement été testé en entier en milieu scolaire. À 
notre connaissance, une seule étude transversale de Dupont, Galand, Nils et Hospel (2014) a 
testé l’application complète du modèle de Connell et Wellborn en incluant distinctivement les 
trois pratiques enseignantes du contexte de classe, les trois perceptions de soi des étudiants et 
les trois dimensions de leur engagement auprès de 331 étudiants belges de niveau universitaire. 
Globalement, leurs résultats soutiennent les liens tels qu’ils ont été conceptualisés dans le 
modèle. Ainsi, la structure, le soutien à l’autonomie et l’implication étaient respectivement liés 
aux perceptions de compétence, d’autonomie et d’affiliation des étudiants. La perception de 
compétence des étudiants était aussi associée aux trois dimensions de l’engagement, toutefois 
les perceptions d’autonomie et d’affiliation ne prédisaient que l’engagement cognitif.  
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Une étude longitudinale de Skinner, Furrer, Marchand et Kindermann (2008) a 
également testé le modèle auprès d’un échantillon de 805 élèves de la 4e à la 7e année aux États-
Unis, mais de manière partielle. Leurs résultats ont démontré que des pratiques enseignantes 
positives étaient globalement associées à des perceptions de soi positives, qui à leur tour, étaient 
associées à un meilleur engagement comportemental et affectif chez les élèves. Cependant, les 
liens distincts entre chacune des composantes du contexte social et chacune des perceptions du 
soi n’ont pas été examinés, car toutes les pratiques enseignantes étaient regroupées en une seule 
variable globale de contexte social. De plus, la dimension cognitive de l’engagement n’était pas 
mesurée dans cette étude. 
En somme, les différentes variables identifiées dans le modèle de Connell et Wellborn 
(1991) permettent d’examiner de façon assez complète l’engagement scolaire des élèves et 
fournissent des explications quant aux processus sous-jacents aux indices de rendement scolaire 
observables. Cependant, comme décrit plus tôt, peu d’études ont examiné simultanément tous 
les liens de ce modèle. De plus, rares sont les études qui ont testé ces liens auprès de diverses 
populations afin d’établir la présupposée universalité du modèle théorique. Tandis que d’autres 
modèles théoriques tiennent compte de l’influence des caractéristiques sociodémographiques de 
l’école, de la classe et de l’élève, le modèle de Connell et Wellborn présume l’universalité des 
liens et n’inclut pas dans sa conceptualisation l’effet de diverses caractéristiques des élèves ou 
de leur environnement qui ont été démontrées comme importantes ou qui pourraient modérer 
les associations théorisées.  
L’utilité d’examiner les modérateurs de l’engagement 
Dans les études empiriques, les caractéristiques des élèves et des contextes sont souvent 
contrôlées afin de retirer leur influence des processus à l’étude, ce qui permet d’obtenir un effet 
« pur ». Par exemple, dans le but d’examiner les liens entre le soutien émotionnel donné par 
l’enseignant et l’engagement des élèves, Ruzek et al. (2016) ont utilisé le sexe, le statut de 
pauvreté et l’ethnicité des élèves comme variables contrôle. Ceci leur a permis d’enlever la part 
d’effet que ces variables expliquent pour isoler le plus possible l’effet du soutien émotionnel de 
l’enseignant sur l’engagement scolaire. 
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Cependant, le développement de l’enfant se déroule toujours dans le cadre d’une 
interaction entre ses caractéristiques individuelles particulières et un contexte précis, faisant en 
sorte que ses caractéristiques ne peuvent jamais être totalement retirées du phénomène étudié 
(Bronfenbrenner et Morris, 2006; Connell et Wellborn, 1991). Bien que le modèle de Connell 
et Wellborn considère les perceptions de soi, il ne tient pas compte de l’effet que d’autres 
caractéristiques individuelles de l’élève peuvent avoir sur les processus décrits. De plus, la 
plupart des études testant ce modèle motivationnel ont contrôlé pour les caractéristiques des 
élèves, sans vérifier leurs effets différentiels (p.ex., Dupont et al., 2014; Park et al., 2012; Ruzek 
et al., 2016). Il importe maintenant de tenir compte de certaines de ces caractéristiques, non en 
les contrôlant pour enlever leurs effets sur les phénomènes étudiés, mais plutôt en examinant 
directement leurs influences par la modération. 
La modération sert à découvrir les conditions influençant l’association entre deux 
variables. Ainsi, une modération survient lorsque cette association varie en taille ou en direction 
selon une troisième variable, dite variable modératrice (Hayes, 2013). Dans le cadre du test du 
modèle motivationnel de Connell et Wellborn, l’utilisation de la modération permettrait de 
mettre à l’épreuve l’universalité des mécanismes motivationnels proposés. En effet, le modèle 
a rarement été testé auprès de populations présentant diverses caractéristiques afin de voir si les 
liens proposés s’appliquent réellement de la même manière pour tous.   
Facteurs influençant le contexte, les perceptions de soi et l’engagement  
Selon le modèle bioécologique du développement humain de Bronfenbrenner 
(Bronfenbrenner, 1986; Bronfenbrenner, 1993; Bronfenbrenner et Morris, 2006), l’enfant se 
développe en constante interaction avec son environnement, qui se complexifie au fur et à 
mesure qu’il grandit. Ces interactions persistantes avec l’environnement par lesquelles l’enfant 
se développe s’appellent des processus proximaux. Ces processus proximaux dépendent des 
caractéristiques de l’enfant en développement, ainsi que des caractéristiques de son 
environnement immédiat et distant. Dans le modèle bioécologique, cinq niveaux de systèmes 
définissent les contextes de développement qui existent autour de l’enfant, du plus proximal au 
plus distal, soit : les microsystèmes, les mésosystèmes, les exosystèmes, les macrosystèmes et 
le chronosystème.  
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Les microsystèmes réfèrent aux patrons d’activités, aux rôles sociaux et aux relations 
interpersonnelles dans un contexte ayant des caractéristiques physiques, sociales et 
symboliques. Bronfenbrenner fait ici référence aux contextes directement en interaction avec 
l’enfant, soit les contextes familiaux, scolaires, parascolaires et les groupes de pairs 
(Bronfenbrenner, 1993). Les mésosystèmes font référence aux liens et aux processus entre les 
contextes dans lesquels l’enfant se développe, c’est-à-dire entre les microsystèmes. Par 
exemple, les liens et la communication entre les parents et l’enseignant de l’enfant, ou entre les 
parents et l’entraîneur de l’enfant sont des mésosystèmes. Ensuite, les exosystèmes touchent aux 
liens et processus entre au moins un contexte dans lequel l’enfant se développe et un contexte 
dans lequel l’enfant n’interagit pas, mais dont les événements qui s’y passent l’influencent 
indirectement. Sont alors considérés comme des exosystèmes les liens entre les parents de 
l’enfant et leurs emplois respectifs ou le soutien social que les parents reçoivent à l’extérieur de 
la famille. Puis, les macrosystèmes réfèrent aux grandes caractéristiques culturelles qui se 
recoupent entre les micro-, méso- et exosystèmes, telles que les normes culturelles établies. 
Enfin, le chronosystème englobe tous les systèmes et réfère au temps et à la constance des 
caractéristiques des personnes et des environnements dans le temps. Par exemple, les 
changements d’emplois d’un parent et l’instabilité qui en ressort feraient partie du 
chronosystème.  
Tous ces systèmes peuvent influencer le cheminement et la réussite scolaire de l’enfant. 
Il importe donc de remettre en contexte le modèle de Connell et Wellborn dans ces systèmes et 
de reconnaître que les pratiques enseignantes, les perceptions de soi et l’engagement des élèves 
sont influencés par un ensemble de systèmes ayant leurs propres caractéristiques. Les études de 
la littérature indiquent d’ailleurs que les cinq systèmes ont une influence certaine sur les 
variables centrales au modèle motivationnel de Connell et Wellborn (1991). 
Au niveau du chronosystème, des études ont par exemple démontré que la pauvreté 
vécue à certaines périodes développementales et l’instabilité des conditions de vie des enfants 
sont liées à leurs perceptions de soi et leur engagement scolaire (Bronfenbrenner et Morris, 
2006; Brooks-Gunn et Duncan, 1997). Au niveau macrosystémique, il a été démontré que 
l’approche prédominante utilisée pour l’enseignement et l’organisation des apprentissages des 
élèves était grandement influencée par la culture. Ainsi, ce qui est préconisé dans une certaine 
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culture peut ne pas convenir à tous les élèves et pénaliser leurs perceptions de soi et leur 
engagement scolaire, alors que celle utilisée dans une autre culture peut être mieux adaptée à 
leurs besoins (Allen et Butler, 1996; Arnold et Doctoroff, 2003; Haynes et Gebreyesus, 1992).  
Au niveau de l’exosystème, diverses études ont pu établir que différents contextes dans 
lesquels l’enfant n’interagit pas directement avaient une influence sur le contexte scolaire de 
l’enfant et son fonctionnement scolaire. La communauté du quartier dans lequel l’enfant vit ou 
va à l’école, le soutien social des parents et le soutien des enseignants par la direction ont tous 
des impacts sur les pratiques des enseignants et des parents par rapport à l’école et donc 
indirectement, ont une incidence sur les perceptions de soi et l’engagement de l’élève 
(Kowaleski-Jones, Dunifon et Ream, 2006; Leventhal et Brooks-Gunn, 2004; Leventhal, Fauth 
et Brooks-Gunn, 2005; Marshik, Ashton et Algina, 2016; Sisson, 2015). Ensuite, au niveau 
mésosystémique, l’importance de la communication et de la coopération école-parents ont, par 
exemple, souvent été mises de l’avant pour promouvoir des perceptions de soi positives et un 
engagement scolaire plus grand (Hughes et Kwok, 2007; Im, Hughes et West, 2016; Raftery, 
Grolnick et Flamm, 2012).  
Enfin, c’est au niveau des microsystèmes que le plus grand nombre d’études examinant 
l’effet des contextes sur les variables du modèle motivationnel de Connell et Wellborn ont été 
réalisées. Plusieurs caractéristiques au niveau de la classe, telles que la taille et la composition 
de celle-ci, le climat et la disposition des lieux ont été associées à l’engagement des élèves (Finn, 
Pannozzo et Achilles, 2003; Imms et Byers, 2017; Pas, Cash, O'Brennan, Debnam et Bradshaw, 
2015; Reyes, Brackett, Rivers, White et Salovey, 2012). Les caractéristiques des enseignants, 
telles que leur sexe, leurs attentes envers les élèves et leurs propres buts d’accomplissement, ont 
aussi été liées aux composantes du modèle de Connell et Wellborn (Ames, 1992; Fitzpatrick, 
Côté-Lussier, Pagani et Blair, 2015; Lau et Nie, 2008; Rubie-Davies, Flint et McDonald, 2012). 
Au niveau de la famille, le statut socioéconomique des parents, la structure de la famille, la 
valeur qu’ils accordent à l’école, leurs buts d’accomplissement, leur implication dans les devoirs 
et les tâches liées à l’école, les pratiques parentales et le style d’attachement aux parents sont 
aussi des facteurs prédisant la réussite scolaire des élèves (Ablard et Parker, 1997; Cheung et 
Pomerantz, 2011; Grolnick et Ryan, 1989; Im et al., 2016; O'Connor, Collins et Supplee, 2012; 
Pomerantz, Moorman et Litwack, 2007; Statistique Canada, 2009; Yazzie-Mintz, 2007). 
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Finalement, d’autres études par rapport aux activités parascolaires et à l’influence du groupe de 
pairs ont aussi été associées aux perceptions de soi et à l’engagement des élèves en classe 
(Brown et Evans, 2002; Dumais, 2006; Im et al., 2016; Veronneau, Vitaro, Brendgen, Dishion 
et Tremblay, 2010). 
Au cœur de tous les systèmes précédemment nommés se trouvent l’individu et ses 
caractéristiques. Ce dernier joue aussi un rôle important dans son propre développement et ses 
caractéristiques influencent le déroulement de ses interactions avec les systèmes. Au fil des 
années, le modèle théorique de Bronfenbrenner a évolué afin de laisser une place de plus en plus 
grande aux caractéristiques de l’individu en développement dans ces systèmes en les identifiant 
comme des forces, des ressources et des demandes à l’environnement (Bronfenbrenner et 
Morris, 2006). Dans le domaine scolaire, plusieurs de ces caractéristiques ont été identifiées 
comme influençant le contexte social, les perceptions de soi, ainsi que les trois dimensions de 
l’engagement. Pour en nommer quelques-unes, le sexe, le niveau scolaire, l’ethnicité, le statut 
migratoire, les fonctions cognitives, les habiletés psychosociales, les difficultés 
comportementales et émotives, la valeur accordée à l’école et la performance scolaire sont toutes 
des caractéristiques de l’élève associées à son cheminement scolaire qui interagissent avec son 
environnement (Chiu, Pong, Mori et Chow, 2012; Eccles et al., 1983; Fredricks et al., 2004; 
Guo et al., 2015; Lam et al., 2016; Marcotte, Cournoyer, Gagné et Bélanger, 2005; Romano, 
Babchishin, Pagani et Kohen, 2010). En interaction avec le contexte social ou les perceptions 
de soi, certaines de ces variables pourraient donc jouer un rôle différentiel sur l’expérience 
scolaire de l’élève, notamment en milieux défavorisés.   
Vulnérabilité des élèves de familles défavorisées 
Afin de comprendre les déterminants de l’engagement scolaire chez les élèves provenant 
de milieux défavorisés, le modèle de Connell et Wellborn offre une perspective écologique utile 
et complète. Cependant, si les élèves de familles défavorisées sont plus à risque de vivre une 
panoplie de difficultés au niveau scolaire, ce n’est pas uniquement à cause de leur faible SSE. 
C’est aussi en partie car ceux-ci sont à risque de présenter des caractéristiques spécifiques, de 
faire face à certaines difficultés et de cumuler des facteurs de risque pouvant également 
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influencer négativement leur fonctionnement scolaire. Ainsi, d’autres facteurs sont à prendre en 
compte et pourraient modérer les liens théorisés dans le modèle. 
Premièrement, les élèves provenant de familles défavorisées sont plus à risque de 
présenter un faible rendement scolaire (McLoyd, 1998; Wadsworth et al., 2008). Le fait même 
de présenter un plus faible rendement vient augmenter le risque des élèves de faible SSE de se 
désengager et, éventuellement, de décrocher de l’école (Froiland et Worrell, 2016; Guo et al., 
2015). De plus, une étude longitudinale de Guo et al. (2015) auprès de 1 160 enfants démontre 
que c’est effectivement le rendement des élèves qui prédit leur engagement comportemental 
ultérieur, et non l’inverse. Ainsi, les élèves provenant de familles désavantagées sont encore 
plus à risque de désengagement scolaire lorsqu’ils présentent un faible rendement au primaire 
(Robinson, 2013; Yazzie-Mintz, 2007).  
Deuxièmement, les enfants provenant de famille à faible SSE présentent un plus grand 
risque de développer des symptômes de troubles intériorisés, tels que des symptômes d’anxiété 
(Santiago, Wadsworth et Stump, 2011; Smokowski et al., 2014; Wadsworth et al., 2008). En 
fait, le risque de développer un trouble intériorisé serait même plus grand que celui de 
développer un trouble extériorisé chez ces enfants à cause du stress lié à la pauvreté (Wadsworth 
et al., 2008). Les symptômes d’anxiété réfèrent ici globalement à des inquiétudes excessives, 
des peurs et des préoccupations qui créent une détresse significative et qui interfèrent avec le 
fonctionnement normal de l’enfant (American Psychiatric Association, 2013). Ces difficultés se 
développent assez tôt chez l’enfant, soit autour de l’âge de 8 ans, et sont elles-mêmes liées à un 
plus faible rendement scolaire, plus d’absentéisme et un plus grand risque de décrochage 
(Costello, Egger, Copeland, Erkanli et Angold, 2011; Duchesne, Vitaro, Larose et Tremblay, 
2008; Van Ameringen, Mancini et Farvolden, 2003). Ainsi, les enfants défavorisés qui 
développent une anxiété significative sont encore plus à risque de vivre des difficultés scolaires 
(McLoyd, 1998; Wadsworth et al., 2008). 
Enfin, défavorisation et immigration vont souvent de pair. En effet, une inégalité de 
distribution des familles immigrantes à travers les catégories de SSE est observable et dans les 
grands centres urbains, un nombre proportionnellement plus grand de familles immigrantes se 
retrouve dans des quartiers défavorisés plutôt que dans des quartiers regroupant des familles de 
classe moyenne ou favorisée (Mc Andrew et al., 2011; Ruiz-de-Velasco, Fix et Clewell, 2000). 
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Bien que la pauvreté ait moins d’impact sur l’expérience scolaire des élèves immigrants 
comparativement à leurs pairs natifs, le fait d’être issus d’une famille immigrante est également 
associé à l’adaptation scolaire des élèves (Mc Andrew et al., 2015). Alors que certaines études 
démontrent que les élèves immigrants ont une adaptation scolaire et un engagement plus faible, 
un grand nombre d’études démontre au contraire une meilleure adaptation chez ces élèves en 
comparaison aux élèves natifs (Archambault et al., 2017; Aretakis, Ceballo, Suarez et Camacho, 
2015; Chiu et al., 2012; Diemer et al., 2014; Greenman, 2013; Motti-Stefanidi, Masten et 
Asendorpf, 2015; Pong et Zeiser, 2012). Cet effet a d’ailleurs été surnommé le « paradoxe de 
l’immigrant », en référence à leur réussite scolaire plus élevée malgré les obstacles et le stress 
inhérents à leur histoire migratoire (Chiu et al., 2012; Greenman, 2013). Certains auteurs 
indiquent cependant que les élèves immigrants de milieux défavorisés présenteraient de plus 
importantes difficultés scolaires que les élèves immigrants de milieux plus aisés (Dimitrova, 
Chasiotis et van de Vijver, 2016). 
Pour conclure, les élèves de faibles SSE sont plus à risque de désengagement et de 
décrochage scolaire que les autres élèves. Afin de contrer ces conséquences négatives, il importe 
de mieux comprendre les facteurs qui aident ces élèves à rester engagés sur les plans 
comportemental, cognitif et affectif. Le modèle de Connell et Wellborn offre un cadre théorique 
pertinent pour étudier les déterminants contextuels et individuels de l’engagement scolaire des 
élèves et ainsi identifier les leviers d’interventions pour aider ces jeunes. Afin de bien 
comprendre le portrait scolaire des élèves de faible SSE, il importe aussi de considérer leur 
rendement scolaire, leur niveau d’anxiété et leur statut migratoire. Ces facteurs identifiés comme 
liés à leur adaptation scolaire pourraient faire en sorte que les dimensions du contexte de classe 
soient différemment associées à leurs perceptions de soi, et que leurs perceptions de soi soient 
aussi autrement associées aux trois dimensions de leur engagement. En incluant les facteurs de 
risque souvent présents chez les élèves de faible SSE en tant que modérateurs, il sera possible 
d’évaluer l’effet différentiel des pratiques enseignantes sur les perceptions de soi, ainsi que 
l’effet différentiel des perceptions de soi sur les dimensions de l’engagement. 
 
23 
Présentation de la recherche doctorale 
Objectif général de la thèse 
Tel que décrit, le modèle motivationnel de Connell et Wellborn offre un cadre utile pour 
étudier et comprendre les déterminants de l’engagement scolaire des élèves de faible SSE en 
incluant des aspects du contexte et des perceptions de soi des élèves. Cette vision écologique de 
l’engagement scolaire permet d’identifier les processus par lesquels ces jeunes s’engagent dans 
leur cheminement scolaire et réussissent leurs études. Cependant, aucune étude n’a permis de 
déterminer si les liens établis étaient les mêmes chez les élèves de faibles SSE en fonction de 
leur statut migratoire, leur rendement scolaire et leur niveau d’anxiété. Afin de remédier à ce 
manque dans les connaissances actuelles, cette thèse cherchera principalement à savoir si les 
liens proposés dans le modèle motivationnel de Connell et Wellborn se retrouvent chez des 
élèves de faible SSE et si les liens entre les pratiques enseignantes et les perceptions de soi, de 
même qu’entre les perceptions de soi et les dimensions de l’engagement sont modérés par le 
statut migratoire, le niveau d’anxiété et le rendement scolaire des élèves. 
Présentation des articles de la thèse 
Afin de répondre à l’objectif général de la thèse, le modèle motivationnel de Connell et 
Wellborn sera examiné auprès d’un échantillon d’élèves du primaire de milieux défavorisés à 
travers deux sous-objectifs, qui feront chacun l’objet d’un article. Le premier article de la thèse 
examinera l’application de la première partie du modèle, c’est-à-dire des liens entre les pratiques 
enseignantes du contexte de classe et les perceptions de soi des élèves. De plus, ce premier 
article vérifiera si ces liens sont modérés par le rendement et le niveau d’anxiété de l’élève. 
Ensuite, le deuxième article s’intéressera à la deuxième partie du modèle, soit aux liens entre 
les perceptions de soi et les trois dimensions de l’engagement. Il examinera de manière plus 
précise ces liens dans l’échantillon sélectionné et vérifiera s’ils sont modérés par le statut 
migratoire et le niveau d’anxiété des élèves. 
Les deux études quantitatives ont été réalisées à partir d’un sous-échantillon d’élèves 
ayant participé à un projet longitudinal plus large examinant leurs trajectoires d’engagement 
scolaire. Le certificat éthique nécessaire pour la réalisation de ce projet se trouve à l’annexe 1 
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de la thèse. Au total, cinq écoles primaires de la région de Montréal ont accepté de participer à 
ce grand projet. Ensuite, tous les enseignants, les élèves et leurs parents ont été invités à répondre 
à des questionnaires au début et à la fin des années scolaires de 2012 à 2016. Les détails quant 
aux procédures et aux sous-échantillons utilisés seront présentés dans la méthodologie de 
chaque article. La prochaine section de la thèse présentera le premier article, la section suivante 
présentera le deuxième, puis une discussion générale des résultats obtenus dans ces deux articles 
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Connell and Wellborn’s Self-System Model of Motivational Development 
(SSMMD; 1991) posits that teachers who use structure, are autonomy supportive, and 
involved with students influence their pupils’ perceptions of competence, autonomy, and 
relatedness. However, this model has rarely been tested in low socioeconomic elementary 
school students presenting academic and psychological difficulties. To fill this gap, this 
study examined these relations with low socioeconomic elementary school students and 
tested whether student anxiety and academic achievement can moderate the associations 
between teaching practices and student self-perceptions. A sample of 424 students and 45 
teachers from five elementary schools located in low socioeconomic neighborhoods 
participated in the study over two consecutive years. Multilevel path analysis revealed that 
while most students felt competent and related to their teacher in highly structured and 
warm classrooms, anxious and low-achieving students benefited even more from teachers’ 
structuring practices compared to their low-anxiety or higher-achieving peers. Globally, 
our results partially support the application of the SSMMD for more vulnerable students.  
 
Keywords: self-determination theory, basic psychological needs, teaching practices, 













Children from disadvantaged or economically poor families are more likely to 
experience an array of problems. They present a higher risk of developing internalizing 
symptoms, such as anxiety symptoms, which can be even more severe than externalizing 
ones (Santiago, Wadsworth, & Stump, 2011; Smokowski et al., 2014; Wadsworth et al., 
2008). Anxiety symptoms, such as excessive worries, fears, and preoccupations, often 
develop around 8 years old (American Psychiatric Association, 2013; Costello, Egger, 
Copeland, Erkanli, & Angold, 2011). As of this age, they can have many consequences on 
a child’s life, especially in school, where anxiety tends to co-occur with academic 
achievement difficulties (Duchesne, Vitaro, Larose, & Tremblay, 2008; Van Ameringen, 
Mancini, & Farvolden, 2003). This is particularly true for students from disadvantaged 
families, who are more likely to experience both academic and anxiety problems (McLoyd, 
1998; Wadsworth et al., 2008). 
To overcome the negative effect of poverty and favor academic success for the most 
vulnerable children, researchers and school professionals must find effective ways to 
respond to the needs of all students. Self-determination theory states that all humans have 
three basic psychological needs: competence, autonomy, and relatedness (Deci & Ryan, 
1985; Ryan & Deci, 2000b). First, the need of competence refers to the necessity for a 
student to know the strategies to attain a desired outcome or avoid a negative one (La 
Guardia & Ryan, 2000; Taylor & Ntoumanis, 2007). Next, the need of autonomy stems 
from the necessity for humans to feel that their behaviors reflect their own personal values, 
beliefs, and needs (Ryan & Deci, 2017; Ryan, Deci, Grolnick, & La Guardia, 2006). 
Finally, relatedness is the basic need to perceive oneself as connected to a significant other 
and to feel cared for (Baumeister & Leary, 1995; Taylor & Ntoumanis, 2007). Based on 
this theory, Connell and Wellborn’s Self-System Model of Motivational Development 
(SSMMD; 1991) posits that teacher structure, autonomy support, and involvement in the 
classroom contribute to fulfilling these needs in every student. However, the associations 
between these teaching practices and student perceptions of the fulfillment of these needs 
have been mostly tested among well-functioning adolescents or young adults from the 
general population. They were rarely tested among elementary school children, and even 




less frequently among vulnerable students, such as children from disadvantaged families 
presenting symptoms of anxiety in conjunction with academic difficulties. The 
examination of some tenets of the SSMMD among vulnerable students would give a greater 
foundation to this theory’s universal claims, as it would allow the identification of the 
teaching practices that are most important for vulnerable students’ psychological needs, 
and could be useful to prevent their disengagement and academic difficulties.  
Teaching Practices and Student Self-Perceptions  
Many authors have sought to conceptualize the association between classroom 
context and student functioning, but few of them have addressed the issue from an 
ecological and integrative perspective. Based on self-determination theory, Connell and 
Wellborn’s motivational model (1991) suggests that teachers fulfill their students’ self-
perceptions of competence, autonomy, and relatedness through three practices: structure, 
autonomy support, and involvement (see Figure 1). Teachers provide structure when they 
supervise activities, give their students feedback, and indicate clearly what is expected  
 
 
Figure 1. Part of Connell and Wellborn’s Self-System Model of 
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from students and the consequences of rule-breaking behaviors (Reeve, 2006a, 2006b; 
Skinner & Belmont, 1993). Throughout the literature, more attention has been given to an 
examination of how teachers provide feedback on academic tasks than to the way they 
structure student behaviors and classroom functioning (Vansteenkiste et al., 2012), yet 
authors have shown that teachers’ provisions of clear expectations as to the way students 
should behave and get organized in the classroom is of major importance. This would be 
particularly true during the elementary school years when students are principally 
supervised by one teacher. A well-structured classroom environment can help them feel 
more efficient and competent (La Guardia & Ryan, 2000; Taylor & Ntoumanis, 2007).  
Next, teacher autonomy support pertains to the way teachers motivate and engage 
their students in academic activities. Teachers who are autonomy supportive recognize, 
welcome, and accept students’ emotions, thoughts, and actions, and support their self-
regulation abilities (Reeve, 2006b, 2009). They also provide children with meaningful 
choices, take their opinions into account, and explain why classroom activities are 
important or useful, which helps students develop internal motivational resources (Connell 
& Wellborn, 1991; Reeve, 2006b, 2009). Therefore, students feel more autonomous as they 
sense that their behaviors are driven by their own volition (Ryan et al., 2006; Vansteenkiste 
et al., 2012). In this study, students’ perception of autonomy was measured by mastery goal 
orientation. It has been shown that intrinsic motivation and mastery goal orientation are 
highly associated with students’ perception of autonomy, as both these concepts stem from 
the students’ active interest and willingness to learn (Ryan & Deci, 2017). While a mastery 
goal orientation closely corresponds to Connell and Wellborn’s definition of perception of 
autonomy (1991), it is technically a proxy of the concept as currently conceptualized in the 
literature (i.e., Vansteenkiste et al., 2012). 
Lastly, teacher involvement is seen when teachers are attuned to students, and 
invest time, resources and affection in their relationships with them (Skinner & Belmont, 
1993). The quality of a relationship between a teacher and a student is traditionally 
evaluated through warmth, proximity, affection given and felt, and openness of 
communication, as well as a lack of conflict or negative and problematic exchanges 
between teacher and student (Connell & Wellborn, 1991; Pianta, 2001; Skinner & Belmont, 




1993). According to the SSMMD, teachers who are involved in such high-quality 
relationships with students will meet their need for relatedness (Baumeister & Leary, 1995; 
Taylor & Ntoumanis, 2007).  
Associations between teaching practices and student self-perceptions proposed in 
the SSMMD (Connell & Wellborn, 1991) have been established several times. For 
example, many cross-sectional studies of children and adolescents found direct positive 
associations between teacher structure and student perceptions of competence (Mouratidis, 
Vansteenkiste, Michou, & Lens, 2013; Tucker et al., 2002; van Loon, Ros, & Martens, 
2012). The distinct associations between teacher autonomy support and student perceptions 
of autonomy, as well as between teacher involvement and student perceptions of 
relatedness have also been demonstrated either in cross-sectional or longitudinal studies 
(Jang, Kim, & Reeve, 2012; Košir & Tement, 2014; Lavigne, Vallerand, & Miquelon, 
2007; Ruzek et al., 2016; Soenens & Vansteenkiste, 2005; Tucker et al., 2002; van Loon 
et al., 2012). However, only one longitudinal and two cross-sectional studies using 
different samples of elementary, middle, and high school students examined the 
simultaneous contributions of structure, autonomy support, and involvement on the three 
dimensions of student self-perceptions (Skinner, Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008; 
Standage, Duda, & Ntoumanis, 2005; Zhang, Solmon, Kosma, Carson, & Xiangli, 2011). 
Although these studies generally support the SSMMD, the use of aggregated scores did not 
allow them to examine the specific contribution of each teaching practice on each self-
perception. More recently, an experimental study from Guay, Valois, Falardeau, and 
Lessard (2016) conducted on a sample of second-grade elementary school students from 
diverse socioeconomic backgrounds indicated that training elementary school teachers to 
use structure, autonomy support, and involvement in their classrooms globally led to higher 
autonomous motivation in students. However, their aggregated measure of teaching 
practices was not associated with student perceptions of competence and relatedness.  




The Influence of Teaching Practices on Vulnerable Students’ Self-
Perceptions 
Children from low socioeconomic status (SES) families represent a particularly 
vulnerable group of students in terms of academic and psychosocial outcomes (McLoyd, 
1998; Santiago et al., 2011; Smokowski et al., 2014; Wadsworth et al., 2008). Low SES 
and low family income have both been linked to lower self-perceptions (Di Domenico & 
Fournier, 2014; González, Swanson, Lynch, & Williams, 2016; VanTassel-Baska, 
Olszewski-Kubilius, & Kulieke, 1994). In addition, students from low SES families are 
more likely to accumulate a variety of problems, such as anxiety symptoms and low 
academic achievement (Smokowski et al., 2014; Wadsworth et al., 2008). In turn, both 
these problems have also been separately associated with lower self-perceptions of 
competence, autonomy, and relatedness (Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme, & 
Maes, 2008; Landon, Ehrenreich, & Pincus, 2007; Marcotte, Cournoyer, Gagné, & 
Bélanger, 2005; Marshik, Ashton, & Algina, 2016; Messer & Beidel, 1994; Multon, 
Brown, & Lent, 1991; Muris & Meesters, 2002; Patrick, Skinner, & Connell, 1993; Roorda, 
Koomen, Spilt, & Oort, 2011; Ryan, Mims, & Koestner, 1983). Even though these factors 
have rarely been studied together, the literature indicates that the accumulation of these 
different risk factors could lead to worse outcomes, as they are associated with more 
physical and mental health problems, as well as school dropout (Wadsworth et al., 2008). 
Consequently, students from disadvantaged families who present both a high level of 
anxiety and a low level of academic achievement have a greater risk of presenting lower 
self-perceptions. As such, we can suppose that these vulnerable students may benefit even 
more than other low SES students from teaching practices that support their competence, 
autonomy, and relatedness, as these practices might play an important protective role 
against the increased risk of academic difficulties they face. Although this hypothesis has 
never been tested before, some indirect evidence supports this claim.  
First, it has been shown that anxious and low-achieving students appreciate and 
benefit more than other students from teacher structure, as this practice helps them feel 
confident that they know how to be efficient in their schoolwork (Patrick et al., 1993; 
Rodger, Murray, & Cummings, 2007; Umbach, Darch, & Halpin, 1989). Second, authors 




also demonstrated that teacher autonomy support promotes more motivational resilience 
among vulnerable students compared to their less vulnerable peers (Pitzer & Skinner, 
2017). Indeed, when teachers take time to understand and validate vulnerable students’ 
opinions, and when they allow them to make choices, they support the development of their 
students’ internal motivational resources, make them more resilient, and favor their 
autonomy (Ryan et al., 2006). Third, studies also showed that students with internalizing 
symptoms or low academic achievement may particularly benefit from high teacher 
involvement, which increases their school functioning and favors their academic 
achievement (Baker, 2006; Fallu & Janosz, 2003; Maldonado-Carreno & Votruba-Drzal, 
2011; O'Connor, Dearing, & Collins, 2011). 
To sum up, indirect evidence suggests that vulnerable students, such as anxious and 
low-achieving students, may benefit even more than their peers from a classroom context 
where teachers promote structure, autonomy support, and involvement. However, even 
though the distinct associations between each of the teaching practices and students’ self-
perceptions have been extensively supported empirically, no known study has examined 
all three associations between teaching practices and student self-perceptions as proposed 
in the SSMMD simultaneously to determine their individual effects. A better examination 
of this model could help advance the theoretical reflection by ascertaining that all three 
relations can coexist in the same model and still have their individual contribution. 
Moreover, as most studies have focused on homogeneous samples of students from the 
general population, they do not allow us to determine whether the SSMMD assumptions 
hold for more vulnerable groups of elementary school students, like anxious and low-
achieving students. The universality premise of the theoretical model could find a better 
foundation by being tested with diverse samples. Because childhood anxiety and academic 
difficulties tend to be stable and carry through into adolescence (Fu, Chen, Wang, & Yang, 
2016; Rapee, Schniering, & Hudson, 2009), this developmental stage offers an interesting 
context to study as a way to guide the implementation of effective interventions right before 
students make the transition to middle school. Knowing what affects these students’ 
psychological need satisfaction also has important implications for the prevention of 
disengagement. As such, examining the links between teaching practices and self-




perceptions in vulnerable students during the last years of elementary school will allow us 
to answer these important questions. 
The Present Study and Hypotheses 
According to Connell and Wellborn’s (1991) motivational model, the structure 
teachers establish in their classrooms, the autonomy support they give to their students, and 
their involvement with each student, respectively fulfill students’ sense of competence, 
autonomy, and relatedness (see Figure 1). However, this model has rarely been tested with 
all of its distinct dimensions and no studies have tested whether all students benefit equally 
from these practices in the classroom. Therefore, this study first aims to examine the 
associations between teachers’ structure, autonomy support, and involvement, and 
students’ self-perceptions of competence, autonomy, and relatedness in a sample of 
elementary school students from disadvantaged families. Second, it aims to test if these 
associations can be moderated by student anxiety and academic achievement. We decided 
to measure students’ perception of competence and achievement in language arts, because 
these abilities and competencies are known to be domain-specific and are fundamental for 
students to succeed in other academic domains like mathematics and science (Jacobs, 
Lanza, Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002; Wilson & Trainin, 2007). Research has led to 
the creation of valid scales to globally measure students’ needs-fulfillment perceptions in 
the academic domain (e.g., Tian et al., 2014), where perception of autonomy is seen as a 
global disposition toward learning, and perception of relatedness is likely to be similar 
across subject-matters as elementary school students spend most of their day with the same 
peers and teacher. However, some studies have shown important discrepancies between 
perceptions of competence and academic achievement across different subject-matters, 
justifying their separate assessment (Jacobs et al., 2002). Globally, these results will shed 
light on the teaching practices that are the most associated with vulnerable students’ self-
perceptions, which will contribute to guiding the actions of teachers working with these 
students. 
Based on theory and empirical research, we formulate two hypotheses. First, as 
theorized by Connell and Wellborn (1991), we expect that teacher structure, autonomy 
support, and involvement will be respectively positively associated with student self-




perceptions of competence, autonomy, and relatedness. Second, we hypothesize that the 
associations between teaching practices and student self-perceptions will vary based on 
student levels of anxiety and academic achievement. More precisely, we anticipate that 
teacher structure, autonomy support, and involvement will have a greater beneficial 
contribution to the self-perceptions of highly vulnerable students presenting high anxiety 
and low academic achievement. The effect of these teaching practices should also be 




Participants included in this study come from a larger longitudinal project 
conducted in five French-speaking elementary schools located in low SES neighborhoods 
in Montreal, Québec, Canada (Archambault et al., 2015). This project originally included 
all students and teachers from these schools, from kindergarten through sixth grade. Only 
students who were in grades 3 to 5 (7 to 12 years old) for the first time point (T1) of the 
project were retained in the study (33.7% grade 3, 30.9% grade 4, and 35.1% grade 5). This 
decision was made in order to be able to follow students over two consecutive years before 
they transitioned to secondary school (after sixth grade), and because the measurement 
tools used with younger students were different than the ones used with older students in 
the original project. The final sample therefore comprised 424 students (47.2% boys; 
52.8% girls) from 45 classes. Student mean age at the beginning of the school year was 
10.36 years old (SD = 1.07). Most of them were born in Canada (64.4%) and reported 
speaking French (the official language in the province of Québec) as a first language 
(68.4%), which is representative of students in Montreal schools (Ministère de l'Éducation, 
2013a, 2013b). Parents were also asked to participate in the study. For about 45.4% of these 
families, the mean annual income was lower than $30,000 CAD per year, which is under 
the low-income threshold for average families in Québec (Institut de la Statistique du 
Québec, 2016b). Most of the 45 participating teachers (11.1% men) were born in Canada 
(93.3%) and about 75.6% of them had more than seven years of teaching experience. The 




majority of these teachers (66.6%) have also been working at the same school for at least 
four years.  
Procedure 
Consent was obtained for students, parents, and teachers. A parent or a tutor 
consented to the participation of each child by signing an ethical form. Considering that a 
third of the students in our sample spoke a maternal language other than French, consent 
forms were provided in French as well as in the five other most common languages spoken 
by parents (i.e., English, Spanish, Creole, Turkish, and Arabic) as a way to favor all 
students’ participation in the study. 
This study includes three time points. The first time point (T1) was at the end of the 
first year of the study, in spring 2013 (April – June). The second (T2) and third (T3) time 
points were taken during the second year of the study, in fall 2013 (October – December) 
and spring 2014 (April – June). This allowed us to study the contribution of teaching 
practices across the same school year (T2-T3), while controlling for student characteristics 
(T1). For each time point, students answered a computerized questionnaire. During data 
collection, all students were invited to go to the computer lab of their school during a 
classroom period. Two or three qualified research assistants were present to assist students, 
read the questions aloud, and answer students’ questions whenever necessary to ensure 
their comprehension. The questionnaire took an hour to complete at most. Questions 
pertained to students’ anxiety, self-perceptions, and relationships with their teacher.  
While research assistants took charge of the classroom, the teacher was invited to 
fill out a paper-and-pencil questionnaire. At each time point, teachers filled out the same 
one-hour-long questionnaire that included questions about their practices and their 
students’ classroom behaviors. Parents were also sent a paper questionnaire via their 
children at T1. This questionnaire, which contained items about family characteristics and 
parent involvement in school, was also translated into the five languages listed above. 
Some parents were also called at home to encourage their participation in the study and to 
invite them to send back their questionnaire in the prepaid envelope they received. 




Whenever necessary, parents completed their questionnaire over the phone with the help 
of a research assistant speaking different languages. 
Measures 
Self-perceptions: Perception of competence 
Students reported their perception of competence in literacy at the end of each of 
the two consecutive years (T1 and T3) by answering a three-item scale. The scale has been 
validated and adapted for elementary school students’ level of understanding from the 
Multidimensional Scale of Motivation for School Learning (Ntamakiliro, Monnard, & 
Gurtner, 2000; Cronbach α = .91), and contains three items (e.g. “I think I am good in 
French”). The five-point Likert-type response scale goes from “1-Almost never” to “5-
Almost always” (Cronbach αT1 = .75; Cronbach αT3 = .79).  
Self-perceptions: Perception of autonomy 
Students reported their perception of autonomy in the classroom at T1 and T3 by 
answering questions from a French translation and validation (Archambault et al., 2015) of 
a subscale of the Patterns of Adaptive Learning Scale (PALS; Midgley et al., 2000; 
Cronbach α = .85). Students answered the five-item mastery achievement goal scale (e.g. 
“It’s important to me that I thoroughly understand my class work”), on a five-point Likert-
type scale starting at “1-Not at all true” and ending at “5-Very true” (Cronbach αT1 = .80; 
Cronbach αT3 = .87). 
Self-perceptions: Perception of relatedness 
Students’ perceptions of relatedness with teachers were assessed at T1 and T3 with 
a validated French adaptation (Fallu & Janosz, 2003; Cronbach αwarmth = .85, Cronbach 
αconflict = .85) of the Student-Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta & Steinberg, 1992). 
Items were adapted to the reality of elementary school students who have a homeroom 
teacher. This measure focuses on how students feel toward their teacher, one of the most 
central figures of attachment in school (Connell & Wellborn, 1991; Pianta, Hamre, & 
Stuhlman, 2003; Pitzer & Skinner, 2017; Skinner et al., 2008). This scale contains a total 
of 18 items evaluating the proximity and sensitivity between teachers and students as well 




the presence of conflict and injustice (e.g. “I feel close to my teacher and trust him/her”; 
“It is difficult for me to get along with my teacher”). Students scored all items on a five-
point Likert-type scale from “1-Not at all” to “5-A lot”, and negative items were reversed 
coded (Cronbach αT1 = .88; Cronbach αT3 = .90).  
Teaching practices: Structure 
Teachers reported their classroom structuring practices at the beginning of the 
second year (T2) using a scale developed by Pintrich and Schrauben (1992), which has 
been validated in Québec (Janosz et al., 2010; Cronbach α = .69). This scale contains four 
items assessing teacher expectations about students’ functioning and acceptable classroom 
behaviors (e.g. “In the last month, I announced the consequences for rules infringement”). 
Teachers gave their answers on a six-point Likert-type scale ranging from “0-Never” to “5-
Very often” (Cronbach α = .88). 
Teaching practices: Autonomy support 
Teachers also reported their autonomy supportive behaviors in the classroom at T2 
using a French adaptation of the Teacher as Social Context instrument (TASC; Skinner & 
Belmont, 1993; Wellborn, Connell, Skinner, & Pierson, 1992; Cronbach α = .90). The scale 
contains six items about teachers’ respect of student autonomy (e.g. “I let students make a 
lot of their own decisions regarding schoolwork”) and provision of choices (e.g. “I try to 
give my students a lot of choices about classroom assignments”). The response scale is 
divided in four points, from “1-Completely false” to “4-Completely true” (α = .73). 
Teaching practices: Teacher relational involvement 
Teachers finally reported their involvement with each student at T2 using the 
teacher version of the STRS (Pianta, 2001; Cronbach α = .89). This short form of the STRS 
was used and validated in a birth-cohort study representative of the Québec population 
(Institut de la Statistique du Québec, 2016a). Teachers answered eight questions about the 
warmth and conflict in their relationships with students (e.g., “Since the beginning of the 
school year, I share an affectionate, warm relationship with this child”; “Since the 
beginning of the school year, this child and I always seem to be struggling with each 




other”). The questions were answered on a five-point Likert-type scale from “1-Definitely 
not” to “5-Definitely”. A sum of the warmth items and the inverted scores of the conflict 
items was calculated for a total score of the quality of the relationship for each child (α = 
.78). In each classroom, scores were aggregated to obtain a mean score of teacher 
involvement.  
Anxiety 
Students reported their anxiety level at T2 on a French version of the Revised 
Children Manifest Anxiety Scale (RCMAS; Reynolds & Richmond, 1978). This scale was 
translated and validated with a French-speaking Québec sample by Turgeon and Chartrand 
(2003; Cronbach α = .87). This scale comprises 28 items assessing different anxiety 
symptoms such as worries and oversensitivity, physiological symptoms, and concentration 
(e.g. “I worry about what is going to happen”; “Often I feel sick in my stomach”; “It is 
hard for me to keep my mind on my schoolwork”). All items were answered by “Yes” (1) 
or “No” (0). The addition of all positive answers gives a total score on 28 (Cronbach α = 
.91). This widely used scale is appropriate to measure anxiety with children as young as 7 
years old, and is valid and reliable during group questionnaire administration (Ialongo, 
Edelsohn, Werthamer-Larsson, Crockett, & Kellam, 1994, 1995). 
Academic achievement 
Teachers evaluated the academic achievement of each participating student in their 
classroom at T2 by answering two questions about student achievement in reading and 
writing (“How would you rate the average achievement of this child in reading [or writing] 
compared to the other students in the classroom?”) The response scale was a five-point 
Likert-type scale ranging from “1-Greatly below average of same-age students” to “5-
Greatly above average of same-age students”. An average score was calculated with the 
two items for each student (Cronbach α = .88). This measure of student academic 
achievement has previously been demonstrated to be reliable for detecting small changes 
in students’ achievement (Pagani, Tremblay, Vitaro, Boulerice, & McDuff, 2001), and to 
be as sensitive as individual achievement tests (Duncan et al., 2007).  





Students reported their sex at T1, either boy (0) or girl (1).  
Language spoken at home 
Students indicated the language they usually speak with their mother and father at 
home by answering two separate questions at T1. Answers were dichotomized, so 
responses were coded “0” when the student spoke French with at least one of their parents 
or tutors, and “1” for the other languages.  
Family income 
The parent or the tutor of the child reported the annual family income at T1 by 
answering one question: “What is the actual total annual income of all the family members 
living in your house (including revenues from government)?” The answering scale 
presented five points: “1-Less than $29,999 per year”, “2-Between $30,000 and $49,999 
per year”, “3-Between $50,000 and $79,000 per year”, “4-Between $80,000 and $119,999 
per year”, “5-More than $120,000 per year”. Parents could also answer “I don’t know/ I 
don’t want to answer” which was coded as a missing value. 
Imputation 
Participants had between 0 and 5 missing values, with an average of 0.76. The 
pattern of missing data was analyzed in SPSS version 24 (IMB, 2016). Results showed that 
data were missing completely at random according to Little’s MCAR test, c2(85) = 79.56, 
p = .646. The non-response or non-return of the parent questionnaire explains most of the 
missing data (41.3% of data missing on the family income question). Other reasons for 
missing data include a child absent at the time of the questionnaire administration or the 
teacher skipping a question of the questionnaire. Students with at least one missing answer 
were no different than students with complete data in terms of sex, language spoken at 
home, and country of birth. However, they were slightly older on average (M = 10.51, SD 
= 1.09) than other students (M = 10.22, SD = 1.04), t(396) = -2.75, p = .006, with a small 
effect size (Cohen’s d = .287). To be included in the sample, students had to have valid 
answers at T2 or T3, and their teacher had to have answered their own questionnaire at the 




second time point. Multiple imputations (10 data sets) were conducted in SPSS version 24 
(IMB, 2016), using the Markov chain Monte Carlo method. This strategy allowed us to 
replace missing data in the dataset in order to preserve the totality of our sample. 
Furthermore, this strategy partially corrected for the differential attrition. 
Analytical Strategy 
Descriptive statistics and bivariate correlations were first computed separately for 
student-level variables and classroom-level variables. Most variables were normally 
distributed and only the student perception variables were negatively skewed. Multilevel 
path analysis models were conducted with the MLR estimator in Mplus version 7 (Muthén 
& Muthén, 1998-2012), which is a robust estimator that can be used with non-normally 
distributed variables (Heck & Thomas, 2015), to answer our research questions. This type 
of analysis was chosen to take into account the non-independence of the data, as students 
(within-level) were nested into classrooms (between-level). To begin, in order to evaluate 
the variance that lies between classrooms, we first tested a null model (with only the 
outcome variables) to calculate the intra-class correlation for each dependent variable. 
Next, to test our first hypothesis, we built a two-level model step-by-step. This model 
respected the associations proposed in the SSMMD, where structure is associated with the 
student’s perception of competence, autonomy support is associated with the student’s 
perception of autonomy, and teacher involvement is associated with the student’s 
perception of relatedness (as shown in Figure 1). The associations between all control 
variables, moderators and the three outcomes were also introduced in this model.  
To test our second hypothesis, we then added the two-way and three-way 
interactions on the within-level to our pre-existing model. The interaction terms were 
calculated by multiplying the centered variables involved (e.g., moderator * independent 
variable on the within-level). Following the conclusions of Enders and Tofighi (2007), in 
this model and the previous one, all of the within-level variables were group-mean-centered 
in order to have an unbiased, independent estimate of the interactions when conducting 
later cross-level interactions (e.g. Classroom Context by Anxiety or Classroom Context by 
Achievement). Moreover, all of the between-level variables were grand-mean-centered to 
stabilize the model (Enders & Tofighi, 2007). The outcome variables were allowed to 




correlate on the within- and the between-level. In the end, as suggested by Veronneau, 
Vitaro, Brendgen, Dishion, and Tremblay (2010), a second model including only the 
significant or marginally significant links was computed, while the variances of all the non-
significant links were set to zero. This procedure was chosen to make the model more 
parsimonious.  
The goodness of fit of the models was determined by using the following fit indices: 
the Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), the Standardized Root Mean 
Square Residual (SRMR), the Comparative Fit Index (CFI), and the Tucker-Lewis Index 
(TLI). For a good fit, the RMSEA and the SRMR should be lower than .08, and the CFI 
and TLI should be over .90 (Little, 2013). The variance explained by each model was 
calculated using a formula by Snijders and Bosker (1994):  
 
R2 = 1- 
(σ#$%%& 	+ τ**#$%%& )
(σ,$%%& 	+ τ**,$%%& )
 
 
This formula addresses the issue of negative explained variance that can arise when 
adding predictors on the within-level that increase the unexplained between-level variance 
(LaHuis, Hartman, Hakoyama, & Clark, 2014). Finally, all significant interactions were 
decomposed following the guidelines of Aiken and West (1991). This method allows the 
decomposition of the effect according to different levels of the moderator, such as low (one 
standard deviation under the mean) and high (one standard deviation above the mean). The 
results were plotted in graphs in order to ease interpretation and allow inspection of the 
simple intercepts and slopes. Slope differences were also calculated, as were simple slopes 
for all significant three-way interactions (Dawson & Richter, 2006). 





Descriptive Statistics and Correlations 
Means, standard deviations, and bivariate correlations for all variables included in 
the multilevel models are shown in Table I. Correlations are shown separately for within-






Table I. Descriptive Statistics and Bivariate Correlations Among Within-Level Variables (Nstudents = 424) and Between-Level 






Variables M (SD) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 
Within-Level                            
1. Language T1 0.32 (0.47) - 
                        
2. Family Income T1 2.63 (0.46) -.11 * - 
                      





                    







                  
5. Autonomy T1 4.65 (0.54) -.08 
 
.12 * -.02 
 
.15 ** - 
                






.10 * .21 *** - 
              
7. Anxiety T2 9.14 (6.69) -.09 † .00 
 
.13 ** -.12 * -.02 
 
-.08 † - 
            











          






.55 *** .07 
 
.10 * -.09 † .36 *** - 
        










.17 *** - 
      












.09 † .22 *** - 
    
                            
Between-Level                            
12. Structure T2 4.09 (0.64) 
                
   
 
      - 
  
13. Autonomy Support T2 2.64 (0.46) 
                
  
 
  -.13 
 
   - 
14. Involvement T2 33.57 (2.65)                                     .03 
 
.26 † 
†p < .10. *p < .05. **p < .01. ***p < .001. 



























We first computed a null model to evaluate the intraclass correlations for all three 
outcomes. This model indicated that 2% of the total variation of student perception of 
competence, 2.5% of student perception of autonomy, and 20.7% of student perception of 
relatedness laid between classrooms. In order to assess our first hypothesis, we next added 
to our model all the control and independent variables to test their associations with student 
perceptions of competence, autonomy, and relatedness (see Table II). The fit indices 
indicated that the model was adequate: c2 (18) = 50.31, p < .001; CFI = .92; TLI = .73; 
RMSEA = .07; SRMRwithin = .02; SRMRbetween = .07. Correlations among outcome 
variables on the within-level indicated that perceptions of competence and autonomy (r = 
.11, p = .036), as well as perceptions of autonomy and relatedness (r = .11, p = .046), were 
significantly associated. Feeling competent was also marginally linked to perception of 
relatedness (r = .08, p = .064). At the classroom level, no significant correlations were 
noted among outcome variables. 
Looking next at the associations between variables at the student-level, results 
indicated that all significant associations between the covariates and the outcomes were in 
the expected direction. Academic achievement in literacy was significantly associated with 
student self-perception of competence in this domain a year later. At the between-level, 
student-aggregated academic achievement at T1 was significantly associated with student 
perception of competence at T3. Yet, student anxiety was not directly associated with any 
of the outcomes. At the between-level, teacher structure and involvement were respectively 
positively associated with student perceptions of competence and relatedness at the end of 
the year. However, teacher autonomy support at the between-level was not significantly 








Table II. Multilevel Model Testing the Associations Between Teaching Practices and Student Self-Perceptions (Nstudents = 424; 
Nclasses = 45) 
  Perception of Competence in Literacy Perception of Autonomy Perception of Relatedness  
  
Unstandardized 
Coefficient SE    p 
Unstandardized 
Coefficient SE    p 
Unstandardized 
Coefficient SE    p 
Intercept  3.68 (0.04) *** 4.63 (0.03) *** 67.05 (1.02) *** 
          
Within-Level          
Language 0.03 (0.08)  0.02 (0.06)  -0.47 (1.38)  
Family Income 0.09 (0.03) ** -0.01 (0.02)  -1.16 (0.60) 
† 
Self-Perception 0.48 (0.05) *** 0.44 (0.09) *** 0.36 (0.05) *** 
Sex -0.05 (0.07)  -0.05 (0.05)  -0.33 (1.69)  
Anxiety -0.01 (0.01)  -0.00 (0.00)  -0.13 (0.09)  
Academic Achievement 0.22 (0.04) *** 0.03 (0.02)  -0.14 (0.57)  
          
Between-Level          
Mean Language 0.06 (0.21)  0.29 (0.14) * 1.37 (5.68)  
Mean Family Income 0.10 (0.10)  -0.06 (0.05)  0.97 (2.13)  
Mean Self-Perception 0.38 (0.16) * 0.41 (0.14) ** 0.63 (0.19) *** 
Mean Sex -0.46 (0.33)  0.03 (0.22)  3.24 (8.22)  
Mean Anxiety 0.02 (0.02)  -0.00 (0.01)  -0.06 (0.47)  
Mean Academic Achievement 0.33 (0.16) * -0.13 (0.10)  -3.53 (3.94)  
          
Structure 0.15 (0.07) *       
Autonomy Support    0.02 (0.06)     
Involvement 
      
1.179 (0.40) ** 
Deviance 4908.09         
Total Explained Variance (S. & B., 1994) .39     .19    .22    



























Interaction Effects of Anxiety and Academic Achievement 
We next built a complete multilevel model with all the control and independent 
variables, as well as the interactions, and tested their associations with the three outcomes. 
This model did not present an optimal fit: c2 (36) = 69.15, p < .001; CFI = .93; TLI = .81; 
RMSEA = .05; SRMRwithin = .02; SRMRbetween = .07. As mentioned previously (Veronneau 
et al., 2010), we subsequently fixed to zero all non-significant links one by one to obtain a 
more parsimonious model.  
Our final model is shown in Table III. This model presented a good fit to the data: 
c2 (62) = 85.39, p = .026; CFI = .95; TLI = .92; RMSEA = .03; SRMRwithin = .02; 
SRMRbetween = .10. On the within-level, results indicated that student perception of 
competence was significantly correlated with their perception of autonomy (r = .10, p = 
.036), which, in turn, was correlated to their perception of relatedness (r = .11, p = .037). 
On the between-level, no significant associations were found between the outcomes. 
Although the three student outcomes were all included in the same model, their detailed 
associations with predictors are presented separately below for each outcome to facilitate 
interpretation. 
Perception of competence in literacy 
Looking at the independent predictors on the within-level, results show that 
academic achievement was positively and significantly linked to student perception of 
competence. On the between-level, student mean academic achievement and teacher 
structure were also positively and significantly associated with this outcome. Looking next 
at the interactions at the within-level, results indicate that the three-way interaction Anxiety 
by Academic Achievement by Structure was associated with student perception of 
competence. This led to plotting four slopes representing students with: high anxiety and 
high academic achievement (group 1), high anxiety and low academic achievement (group 
2), low anxiety and high academic achievement (group 3), and low anxiety and low 





Table III. Final Multilevel Model Testing the Moderation of the Associations Between Teaching Practices and Student Self-
Perceptions by Anxiety and Academic Achievement (Nstudents = 424; Nclasses = 45) 
  Perception of Competence in Literacy Perception of Autonomy Perception of Relatedness 
  
Unstandardized 
Coefficient SE    p 
Unstandardized 
Coefficient SE p 
Unstandardized 
Coefficient SE p 
Intercept  3.67 (0.04) *** 4.63 (0.03) *** 67.05 (1.01) *** 
          
Within-Level          
Family Income 0.08 (0.03) ** 0.00 (0.00) ° -1.13 (0.62) † 
Self-Perception 0.47 (0.05) *** 0.44 (0.08) *** 0.35 (0.05) *** 
Anxiety -0.01 (0.01)  0.00 (0.00) ° -0.13 (0.08)  
Academic Achievement 0.22 (0.03) *** 0.00 (0.00) ° -0.32 (0.54)  
          
Anxiety x Achievement 0.01 (0.01) ** 0.00 (0.00) ° -0.03 (0.10)  
          
Anxiety x Structure 0.01 (0.01)        
Achievement x Structure -0.10 (0.04) *       
Anxiety x Achievement x Structure -0.02 (0.01) ***       
          
Anxiety x Involvement       -0.01 (0.04)  
Achievement x Involvement       -0.45 (0.20) * 
Anxiety x Achievement x Involvement       -0.07 (0.03) * 
          
Between-Level          
Mean Family Income 0.11 (0.10)  0.00 (0.00) ° 0.78 (2.07)  
Mean Self-Perception 0.38 (0.14) ** 0.32 (0.14) * 0.66 (0.20) *** 
Mean Anxiety 0.01 (0.02)  0.00 (0.00) ° -0.01 (0.41)  
Mean Academic Achievement 0.34 (0.16) * 0.00 (0.00) ° -3.03 (3.73)  
          
Structure 0.14 (0.06) *       
Autonomy Support    0.00 (0.00) °    
Involvement 
      
1.13 (0.45) * 
Deviance 4905.02         
Total Explained Variance (S. & B., 1994) .41     .17    .23     
Note. Variables with no association to any outcomes have been removed from the table. 
†p < .10. *p < .05.  **p < .01.  ***p < .001. 
° Associations fixed to zero. 
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structure is significantly and positively associated with student perception of competence for 
students with high anxiety and low academic achievement (group 2, b = 0.41, p < .001), but not 
for students in the other groups (group 1, b = -0.04, p = .704; group 3, b = 0.14, p = .138; group 
4, b = 0.06, p = .580). These students benefited more from structure than all other students: 
group 1, t(408) = -3.48, p < .001, group 3, t(408) = 2.27, p = .024, and group 4, t(408) = 2.41, p 
= .016.  
 
Figure 2. Associations between structure and perception of competence in students 
with different levels of baseline anxiety and achievement. 
Perception of autonomy 
Student perception of autonomy at T1 was the only variable significantly and positively 
associated with student perception of autonomy at T3 at the within- and between-levels of the 
model. As shown in Table II, since teacher autonomy support and its interactions with anxiety 
and academic achievement were not significant in this model, the variances of these links were 
fixed to zero in the final model. 
Perception of relatedness 
Looking at predictors on the between-level, teachers’ involvement with students was 
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Anxiety by Academic Achievement by Involvement interaction was also significant. As shown in 
Figure 3, students with high anxiety and low achievement (group 2, b = 1.92, p < .001), with 
low anxiety and high achievement (group 3, b = 1.21, p = .004), or with low anxiety and low 
achievement (group 4, b = 1.16, p = .053), all significantly or marginally benefited from high 
teacher involvement. Conversely, this was not the case for high-achieving students presenting 
high levels of anxiety, as teacher involvement was not associated with their perceptions of 
relatedness (group 1, b = 0.22, p = .735). Looking next at the slope difference tests, only two 
groups significantly differ. Among highly anxious students, those with low grades (group 2) 
showed an increase in perception of relatedness associated with an increase in teacher 
involvement, while their high-achieving peers showed a much lower association between 
teacher involvement and perception of relatedness (group 1), t(408) = -3.08, p = .002.  
 
Figure 3. Associations between teacher involvement and student relatedness in 
students with different levels of baseline anxiety and achievement. 
 
Discussion 
For several decades, Connell and Wellborn’s SSMMD (1991) has offered an interesting 
basis for understanding student academic success. However, like most universal models of 
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SSMMD have hardly been examined among vulnerable and younger groups of students. In order 
to address this gap in the literature, this study sought first to test all three theoretical links 
between teaching practices and student self-perceptions proposed in this model with a sample 
of low SES elementary school children. Our results showed that when teachers structure the 
environment by proactively managing student behavior and are involved in warm relationships 
with their students, low SES elementary school students present, respectively, higher 
perceptions of competence in literacy and relatedness. This study next examined whether these 
links vary as a function of student levels of anxiety and academic achievement. Our findings 
did confirm this hypothesis. For instance, the associations between structure and competence, 
as well as between involvement and relatedness, differed for students presenting various levels 
of anxiety and academic achievement. More precisely, the most vulnerable students benefited 
more than others from their teachers’ structure and involvement, which partially support the 
universality claim of the SSMMD. The implications of these findings are discussed below. 
As supported by the literature, our results first showed that in low SES elementary school 
classrooms, there are positive associations between teacher structure and involvement and 
student perception of competence and relatedness to the teacher (Košir & Tement, 2014; 
Mouratidis et al., 2013; Ruzek et al., 2016; van Loon et al., 2012). This suggests that when 
teachers structure student behaviors by clearly stating what they expect from them and the 
consequences of not following rules, students report perceiving themselves as more successful 
in literacy. Having a clearly defined environment certainly helps students feel confident that 
they know the means to fulfill their teachers’ expectations, a perception that may translate to 
their perception of competence in literacy, meaning that they also know what to do to be 
successful in that subject. Our results also showed that when teachers form close and positive 
relationships with pupils in their classroom, students report feeling closer to their teacher at the 
end of the school year. This finding shows that teachers’ perceptions of having warm 
relationships with students of their classroom at the beginning of the school year are matched 
by their students’ perceptions of close relationships as the end of the school year. By 
demonstrating that teacher structure and involvement are important for promoting positive self-
perceptions in disadvantaged students, these results support the application of some of the 
SSMMD tenets among students from low SES families. Our findings thus lend some support to 
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the universality claim of the theoretical model. We also found a much larger proportion of 
classroom variation in student perception of relatedness than in student perception of 
competence or autonomy. It is possible that students’ perceptions of relatedness are more 
dependent on teacher or classroom characteristics than their perceptions of competence and 
autonomy. In order to explain this finding, other teacher characteristics, such as their personality 
traits or their satisfaction at work, and classroom characteristics, like the cohesion in the group 
or the classroom climate, would need to be measured. 
Surprisingly, teacher autonomy support through the respect of student autonomy and 
providence of choices was found to be unrelated to our measure of student perception of 
autonomy in our study. This finding, which is contrary to our hypothesis and to previous work 
(Guay et al., 2016; Jang et al., 2012; Lavigne et al., 2007; Soenens & Vansteenkiste, 2005; van 
Loon et al., 2012), may be explained in different ways. First, it is possible that the 
conceptualization of autonomy support in elementary school children needs to be further 
adapted to students’ development at this stage. What we measured as teacher autonomy support 
may be seen as autonomy supportive for older secondary school students but not for younger 
students. For example, providing many choices to students in class may help older students to 
perceive themselves as autonomous, yet this might not be the case for younger students for 
whom the provision of many choices in learning may lead to insecurity or confusion instead of 
a sense of autonomy. Second, it is also possible that most students in elementary school already 
perceive themselves as highly involved in their leaning, and this perception may be quite stable 
over the course of the school year. In contrast, students in high school have decreasing 
autonomous motivation during and across school years as the autonomy support they receive 
apparently declines as they get older (Gillet, Vallerand, & Lafrenière, 2011; Gottfried, Fleming, 
& Gottfried, 2001). As a result, secondary school students may be more sensitive and responsive 
to teachers who do support their autonomy, as they need it more than elementary school 
students. This could explain the significant associations between teacher autonomy support and 
the sense of autonomy often found among high school or older students. Third, only a small 
percentage (2.5%) of the variation in students’ perception of autonomy was found to lie between 
the classrooms in our study. This could indicate that teachers in our elementary schools did not 
differ much in their use of autonomy supportive practices with students. The small variance in 
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teacher autonomy support and student perception of autonomy could explain the absence of a 
significant association between the two measures. Finally, the absence of relation could also 
stem from the nature of the scales used to measure teacher autonomy support and student 
perception of autonomy. Both of these measures did not encompass the whole concepts of 
autonomy support and perception of autonomy as conceptualized in the self-determination 
theory literature. For example, autonomy support did not include items about teachers taking 
their students’ perspectives into account, and perception of autonomy did not measure the 
possibility that mastery oriented goals stemmed from an extrinsic motivation (Reeve, 2006b; 
Reeve, Bolt, & Cai, 1999; Ryan et al., 2006; Ryan & Deci, 2017). 
More in line with our hypotheses, our results further showed that among low SES 
students, the associations between teaching practices and student self-perceptions varied as a 
function of student anxiety level and academic achievement. For instance, students with high 
levels of anxiety and low levels of academic achievement reported higher perceptions of 
competence in literacy at the end of the school year when their teacher provided them with more 
behavioral structure. For these vulnerable students who accumulate academic and psychological 
difficulties, being in a classroom where they feel in control and know what is expected from 
them seems to be highly meaningful since they benefited even more from this kind of predictable 
and stable environment than their counterparts. As anxious and low-achieving students tend to 
present lower levels of competence (Landon et al., 2007; Marshik et al., 2016), this result is 
particularly important. It suggests that by increasing classroom structure, teachers may help 
these vulnerable children to palliate their weaknesses and fulfill their competence need. In a 
structured environment, these students seem to be more able to evaluate how well they respond 
to their teacher’s clearly defined expectations. As such, this makes it easier for them to fulfill 
their teacher’s expectations and objectives, which in turn, contributes to their sense of 
competence in a positive way. When the structure is clear, anxious and low-achieving students 
know better how to reach the goals they want to attain to be successful in class and as a result, 
probably worry less over what is expected from them, which probably contribute to their sense 
of being in control and competent. 
Nevertheless, the effects of teaching practices on vulnerable students’ self-perceptions 
were not all in the expected direction. Although the majority of students, including the anxious, 
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low-achieving ones, benefited from teachers’ overall warm involvement in the classroom and 
consequently felt more related to their teacher at the end of the school year (Košir & Tement, 
2014; Ruzek et al., 2016), our results indicated that high-achieving, anxious students did not. 
This was quite surprising, as we would expect highly performing youth to share warm 
relationships with teachers and gain positive self-perceptions from these relationships. 
However, the behavioral patterns of these students might explain why they do not benefit from 
teacher involvement like their peers. Because they perform well academically, these students 
may act independently, draw less attention, and rarely solicit or interact with teachers, which 
may hinder the development of positive relationships in the classroom and train teachers to focus 
less of their time with them. Other non-accounted for characteristics, such as shyness or socially 
related anxiety, may also explain why highly achieving and anxious students may not engage 
and benefit from positive relationships with teachers. While our scale of teacher involvement 
greatly referred to the student’s ability to spontaneously share his feelings and talk about his life 
with his or her teacher, this might be something that anxious and well-achieving students avoid 
doing, even with a generally warm teacher. Finally, the component of dedicating time to 
students, that can also be considered in the definition of teacher involvement, was not clearly 
measured by our involvement scale. It is thus possible that teacher availability and active 
dedication of time has a positive influence on these students that we were not able to measure. 
Strengths, Limitations, and Future Directions 
This study presents several strengths. First, it is based on the well-established theoretical 
model of Connell and Wellborn (1991) and is the only study of elementary school students to 
have examined all three teaching practices in association with the three self-perceptions 
proposed in this model. By testing these associations with a sample of vulnerable elementary 
school students, this study contributes to establishing the universality of some of the model 
assumptions with diverse and younger populations of children. Second, our analyses were 
conducted using multilevel modeling with a longitudinal dataset. This allowed us to examine 
the direction of effects studied and to account for the nested structure of our data, which has 
rarely been done when testing the SSMMD.  
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Some limitations of the study are also worth mentioning. First, although our sample size 
of 424 students and 45 teachers was sufficient to find accurate estimations (Maas & Hox, 2005), 
the sample size is relatively small for multilevel analysis and may have compromised our power 
to detect smaller effects. Also, while previous studies mostly relied on student perceptions of 
teaching practices, we instead used teacher reports in this study. Although teacher reports have 
been shown to be equally or even more reliable than elementary school children’s perceptions 
for the assessment of instructional approaches and management problems in the classroom 
(Kunter & Baumert, 2007), this may explain the absence of significant associations between 
teacher autonomy support and student perception of autonomy in this study. Still, some authors 
have recommended looking at teacher perspectives to see if the associations can be replicated 
(Tucker et al., 2002). This also allowed us to reduce the methodological bias that could have 
been induced by taking into account only the student point of view. Another limitation resides 
in the scale we used to measure student perception of autonomy. The items used in this scale 
did pertain to the intrinsic motivations of students, but did not capture other self-regulatory 
styles, like extrinsic motivation, that have also been considered in the model or in self-
determination theory (Connell & Wellborn, 1991; Ryan & Deci, 2000a). Finally, the use of the 
perception of competence and academic achievement in literacy limits the generalization of the 
results to this subject matter, even if this subject is fundamental for students’ success in other 
school subjects. 
Future studies should replicate our findings with other vulnerable samples of children. 
While socioeconomic status was under study here, other factors of vulnerability, like early life 
adversity, should also be taken into account in future research. Such studies would further 
support the universal application of the SSMMD and self-determination theory. Other student 
characteristics that could affect their successful academic completion besides anxiety and 
academic achievement should also be explored. Externalizing behaviors, for example, may also 
play a moderating role between teaching practices and student self-perceptions, as they have 
also been associated with these outcomes (e.g., Baker, Grant, & Morlock, 2008; Henricsson & 
Rydell, 2004). In addition, student perception of autonomy in elementary school should be 
further investigated, as its conceptualization may differ according to youth developmental 
stages. The fit between teacher and student perceptions of autonomy support also ought to be 
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further examined as a way to compare these different perspectives. Finally, self-perceptions 
should be studied using long-term longitudinal design. This would allow for the examination of 
their fluctuation over time, across different stages of youth development and steps of schooling 
experience.  
Implications 
The findings from this study partially support the associations proposed in Connell and 
Wellborn’s SSMMD (1991) and reinforce the usefulness of suggested teaching practices, 
mainly structure and involvement, to promote high student self-perceptions of competence and 
relatedness in elementary schools. As shown in our results, vulnerable children, such as low-
achieving, anxious pupils from low SES families, can profit from these teaching practices, and 
especially from teacher structure, which improves their perception of competence in school. 
This new finding reinforces the possible universality of the model and contributes to the 
enhancement of research knowledge on this topic by showing that the most vulnerable students 
can benefit, even more than other students, from teacher structure and involvement. In 
conclusion, this study definitely lends support to the implementation of effective teacher training 
programs that encourage the use of structure and involvement in every low SES classroom (e.g. 
Guay et al., 2016). To promote structure, teachers could concretely discuss the rules of their 
classroom and their expectations with their students at the beginning of the school year, and 
make sure students know and understand them. The consequences of rule-breaking behavior 
should also be clear and consistently applied throughout the school year in order to provide a 
structured environment for the students. Teachers could also increase their involvement with 
their students by paying more attention to rising tensions and conflicts in their relationships with 
them, and by trying to resolve them as soon as they appear. A short period of dedicated time 
with each student every week to listen to and share with him or her may also make students 
more comfortable to share their feelings and to discuss their lives with their teacher. This could 
also help vulnerable students to develop a stronger bond with their teacher. By improving 
vulnerable students’ well-being in school, these initiatives provide them with a greater chance 
to succeed and contribute to the reduction of social inequalities.  
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According to Connell and Wellborn’s Self-System Model of Motivational Development 
(SSMMD; 1991), school engagement is fostered by students’ perception of their competence, 
autonomy, and relatedness. The universal claim of this model has rarely been tested among 
immigrant students or students presenting emotional problems such as anxiety. To address this 
issue, this 2-year longitudinal study examined the associations between self-perceptions and the 
three dimensions of engagement in a sample of 256 elementary school students from low 
socioeconomic multiethnic schools, and tested whether immigration status and anxiety could 
moderate these associations. Results of regression models showed that high relatedness was 
associated with affective engagement in all students. However, the links between student 
perceptions of autonomy and competence and the engagement outcomes varied as a function of 
student immigration status and anxiety levels. The implications of these results are discussed.  
 
Keywords: self-determination theory, self-perceptions, engagement, immigration, anxiety 
  




An increasingly large proportion of the population in Western countries originates from 
international migration, as the proportion of immigrants grows faster than the native population 
(Statistics Canada, 2015; Trevelyan et al., 2016). In the North American school system, about 
one in four students come from immigration (Child Trends Data Bank, 2014; Ministère de 
l'Éducation, 2013). Although these first- (born abroad) or second-generation (born in Canada 
from parents born abroad) immigrants are recognized for being highly resilient (Beiser, Hou, 
Hyman, & Tousignant, 2002; Georgiades, Boyle, & Duku, 2007), they are still more likely to 
experience emotional problems, like anxiety, especially when they live in poverty (Dimitrova, 
Chasiotis, & van de Vijver, 2016; Katsiaficas, Suarez-Orozco, Sirin, & Gupta, 2013; Mc 
Andrew, Ledent, Murdoch, & Ait-Said, 2011; McLoyd, 1998; Ruiz-de-Velasco, Fix, & Clewell, 
2000; Wadsworth et al., 2008). Furthermore, these characteristics and difficulties have been 
found to increase the risk of negative academic outcomes, such as academic failure, 
disengagement, and dropout (Dimitrova et al., 2016; Wadsworth et al., 2008), especially among 
first-generation students who often face important challenges. For instance, these students who 
were born abroad are more likely to integrate school in their host society with important delays 
and to have to adapt to a new culture and a new language while managing important 
consequences associated with their family migration history (Mc Andrew et al., 2015). 
Consequently, schools are now increasingly preoccupied with finding effective means to 
support these students’ engagement while taking into account their emotional difficulties.  
The Self-System Model of Motivational Development (SSMMD) developed by Connell 
and Wellborn (1991) identifies major determinants of school engagement and could be used to 
find effective ways to help these students engage in class. According to this model, all students 
need to perceive themselves as competent, autonomous, and related to others in order to engage 
academically. However, it is not yet clear whether this model holds similarly for all students, 
and specifically for first-generation immigrant students from low socioeconomic status (SES) 
families presenting a high level of anxiety. The knowledge gap to fill is especially important in 
elementary school students, where fewer studies have been conducted in comparison to high 
school students (Crosnoe & Lopez Turley, 2011).  
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Engagement and the Self-System Model of Motivational Development 
Student engagement in class is an important indicator of school success and 
perseverance, as it predicts academic achievement, standardized test results, and graduation 
(Appleton, Christenson, & Furlong, 2008). Engagement has been found to vary according to 
student grade-level and to decline through time (Fredricks & Eccles, 2002; Lam et al., 2016; 
Yazzie-Mintz, 2007). In the literature, this concept is often defined as having three distinct 
dimensions: behavioral, cognitive, and affective (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). 
Student behavioral engagement refers to their participation, positive behaviors, and involvement 
in academic tasks. Students who are behaviorally engaged complete their homework, listen to 
and follow their teacher’s instructions. Cognitive engagement corresponds to student efforts and 
investments in learning, as well as to the strategies they use to self-regulate and organize their 
work. When cognitively engaged, students make efforts to understand the lesson, to review their 
work, and to understand their mistakes. Finally, affective engagement is defined by students’ 
positive or negative emotional reactions to school, classroom tasks, or academic subjects. 
Students who present a high level of affective engagement feel positive emotions and interest 
during learning activities. This dimension of engagement varies from one school subject to 
another. Indeed, the behavioral and cognitive dimensions of engagement can be seen as more 
stable across subjects, possibly because they represent patterns of behaviors and actions that 
stem from students’ individual traits (Archambault & Vandenbossche-Makombo, 2013; Green, 
Martin, & Marsh, 2007). Conversely, affective engagement concerns emotions that could be 
more easily affected by subject matters (Archambault & Vandenbossche-Makombo, 2013; 
Green et al., 2007). The scale used in this study has indeed validated that affective engagement 
in mathematics forms a subscale distinct from affective engagement in literacy, while the fidelity 
and validity of the behavioral and cognitive engagement subscales was best when combining 
items in the two school subjects (Archambault & Vandenbossche-Makombo, 2013). Affective 
engagement is therefore often measured according to core domains like mathematics, a subject 
important for life-long achievement and recognized for its influence on student learning in many 
other academic subjects (Archambault & Vandenbossche-Makombo, 2013; Jacobs, Lanza, 
Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002). In a multiethnic context, a better understanding of students’ 
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affective engagement in mathematics could be more representative of their interest in school, 
while being less biased by their adaptation to their host culture.  
According to the SSMMD, engagement is determined by the perceptions students have 
of the fulfillment of their basic psychological needs of competence, autonomy, and relatedness 
(Connell & Wellborn, 1991). Based on the self-determination theory, this model offers a 
universal view of human adaptation and posits that these three needs must be fulfilled in order 
for students to adapt to school successfully (Ryan & Deci, 2000). Students who perceive 
themselves as competent feel effective and know the strategies to use in order to produce a 
desired outcome or to avoid a negative one (Connell & Wellborn, 1991; La Guardia & Ryan, 
2000). Those who report high perceptions of autonomy sense that their behavior is determined 
by their own volition and reflects their needs, values, and personal beliefs (Deci & Ryan, 1985; 
Ryan, Deci, Grolnick, & La Guardia, 2006). Perceptions of autonomy are highly associated with 
intrinsic motivation and mastery goals, as they all reflect an intrinsic style of self-regulation, 
and an active interest and inclination to learn (Ryan & Deci, 2017; Ryan et al., 2006). Connell 
and Wellborn’s conceptualization of students’ perception of autonomy closely resembles the 
definition of a mastery goal orientation, and this study used this concept as a proxy to measure 
perceptions of autonomy. Finally, students who present a high sense of relatedness feel they are 
connected to a significant other, who cares for them (Baumeister & Leary, 1995; Taylor & 
Ntoumanis, 2007).  
In the SSMMD (Appleton et al., 2008; Connell & Wellborn, 1991), students who 
perceive themselves as competent, autonomous, and related will present higher school 
engagements (see Figure 1). Most of these theoretical associations between self-perceptions and 
the dimensions of engagement have been supported empirically in past longitudinal studies 
(Froiland & Worrell, 2016; Furrer & Skinner, 2003; Jang, Kim, & Reeve, 2016; Ryan & Deci, 
2017). For example, using an Experience Sampling Method, Park, Holloway, Arendtsz, 
Bempechat, and Li (2012) showed that the three self-perceptions were individually and 
positively linked to affective engagement among low SES high school students. However, the 
Park et al. (2012) study omitted to assess the cognitive and behavioral dimensions of 
engagement, a limitation often found in similar studies that either investigated only one specific 
dimension of engagement, one self-perception, or merged the three dimensions or perceptions 
STUDENT SELF-PERCEPTIONS AND ENGAGEMENT   
 
74 
into one global variable (Caraway, Tucker, Reinke, & Hall, 2003; Furrer & Skinner, 2003; Jang, 
Kim, & Reeve, 2012; McMahon, Wernsman, & Rose, 2009). 
To our best knowledge, only one cross-sectional study in a sample of 331 Belgian 
university students has examined simultaneously all associations between the three self-
perceptions and the three dimensions of engagement. Their results showed that student 
competence was associated with their behavioral, cognitive, and emotional engagement, while 
their sense of autonomy and relatedness were only linked to the cognitive dimension of 
engagement (Dupont, Galand, Nils, & Hospel, 2014). In elementary school children, only a 
study by Skinner, Furrer, Marchand, and Kindermann (2008) in a sample of 805 4th to 7th graders 
has tested most of the longitudinal links proposed in the SSMMD. Authors found significant 
positive associations between the three self-perceptions and behavioral and affective 
engagement. However, this study did not assess the cognitive dimension of engagement. 
 
 
Figure 1. Part of Connell and Wellborn’s Self-System Model of Motivational 














Anxiety and Immigration Status 
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Application of the Self-System Model of Motivational Development in 
Vulnerable Students 
As conceptualized by the Expectancy-Value theoretical model elaborated by Eccles and 
her colleagues (Eccles et al., 1983; Meece, Wigfield, & Eccles, 1990), many individual 
socioeconomic, sociodemographic, and psychosocial characteristics can influence students’ 
perceptions and affect their academic progress. In low SES contexts, immigration status and 
anxiety are characteristics that often coexist and can influence student school adaptation 
(Crosnoe & Lopez Turley, 2011; Georgiades et al., 2007; Mc Andrew et al., 2011; Washbrook, 
Waldfogel, Bradbury, Corak, & Ghanghro, 2012). Specifically, these characteristics may 
influence how students’ perceptions of themselves are associated with the way they engage in 
learning. Little research has been done on this matter, but three main sets of findings from the 
literature support this idea.  
 A first set of studies have compared immigrant and non-immigrant students in terms of 
school engagement and self-perceptions. Although these studies show an inconsistent pattern of 
findings, a large proportion of them propose that immigrant students show greater behavioral, 
cognitive, and affective engagement than their non-immigrant peers, thus highlighting the 
existence of an “immigrant paradox” where immigrant students succeed better than subsequent 
generations despite the obstacles they face (Archambault, Janosz, Dupéré, Brault, & Mc 
Andrew, 2017; Aretakis, Ceballo, Suarez, & Camacho, 2015; Diemer et al., 2014; Georgiades 
et al., 2007; Greenman, 2013; Kigel, McElvany, & Becker, 2015; Pong & Zeiser, 2012). 
Interestingly, this paradox is found mainly in first-generation immigrant students (i.e., when the 
child and parents are born abroad), suggesting that these students should be studied separately 
from second-generation immigrant students (i.e., when only parents are born abroad; Chiu, 
Pong, Mori, & Chow, 2012; Coll & Marks, 2012; Greenman, 2013).  
Studies examining immigrant self-perceptions or the associations between these student 
self-perceptions and engagement also show inconsistencies. Some of them, in line with the 
SSMMD’s theorized associations, propose that like their non-immigrant peers, immigrant 
students present higher engagement and perseverance in school when they report higher self-
perceptions (Aretakis et al., 2015; Chiu et al., 2012; Diemer et al., 2014; Greenman, 2013; Pong 
STUDENT SELF-PERCEPTIONS AND ENGAGEMENT   
 
76 
& Zeiser, 2012). In contrast, other studies provide evidence that immigrant student self-
perceptions may not be associated in the same way with their academic outcomes. For example, 
in a study among 2291 high school students, Archambault et al. (2017) found that even when 
immigrant students performed well and felt enthusiastic about school, they presented a higher 
risk of dropping out, contrary to other students. Conversely, a review by Klassen (2004) showed 
that modest perceptions of competence were related to higher levels of engagement in immigrant 
students, and that these engagement levels were equivalent to native students who presented 
high levels of perceived competence. This finding suggests that immigration status could 
moderate these associations, but research on the topic being scarce, the direction and the 
mechanism of the effect is still unclear.  
A second set of research findings assessed student engagement and its associations with 
self-perceptions in children with emotional difficulties. Most of these studies have quite 
consistently found that anxious students tend to show lower engagement than other students. 
Indeed, anxious students exhibit lower behavioral engagement and poorer participation in class 
than other students (Marcotte, Cournoyer, Gagné, & Bélanger, 2005; Raufelder et al., 2014, 
2015). Teachers have also described these students as putting fewer efforts in their schoolwork 
and demonstrating less cognitive engagement than their peers (Mychailyszyn, Mendez, & 
Kendall, 2010). Finally, anxious students report liking school less than other students (Raufelder 
et al., 2014, 2015), an indicator of lower emotional engagement.  
Authors have also suggested that the diverse cognitive and behavioral symptoms that 
anxious students present could prevent their self-perceptions to have the predicted influence on 
their engagement. Specifically, anxious students have interpretation and judgment biases, such 
as a tendency to interpret ambiguous situations as threatening and to overgeneralize, as well as 
cognitive and behavioral avoidance tendencies in situations they interpret as threatening 
(Barrett, Rapee, Dadds, & Ryan, 1996; Cannon & Weems, 2010; Chorpita, Albano, & Barlow, 
1996; Rapee, 2002; Weems, Berman, Silverman, & Saavedra, 2001). Since these cognitive 
biases and behavioral pattern are known to interfere with academic functioning, they could also 
alter the links between their self-perceptions and engagements (Duchesne, Vitaro, Larose, & 
Tremblay, 2008; Ehrenreich & Gross, 2002; Richards & Hadwin, 2011; Van Ameringen, 
Mancini, & Farvolden, 2003). For example, an anxious student could present a positive 
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perception of her competence, but not be equally behaviorally engaged in class because of her 
tendency to avoid situations interpreted as socially threatening. Consequently, the associations 
between self-perceptions and engagements could be weaker in anxious students although no 
study has formally tested this hypothesis.  
Finally, a third set of studies have considered simultaneously the influence of 
immigration status and anxiety level on student academic outcomes. A study by Archambault 
et al. (2017) has shown, for example, that in low SES secondary schools, immigrant students 
who reported a high level of anxiety presented a lower risk of dropping out of school contrary 
to their non-immigrant peers. The authors explain this effect by the adaptive level of anxiety 
that could motivate these students to persevere in their academic work. In addition, another 
study by Katsiaficas et al. (2013) among 304 adolescents in the United States has shown that 
school relatedness was more important for immigrant students in comparison to native students, 
as it helped them deal with the stress of migration and protected them against school 
disengagement. Hence, immigration status and stress amplified the association between student 
relatedness and disengagement. Overall, these studies suggest that the combination of student 
immigration status and anxiety may change the way self-perceptions are associated with the 
different dimensions of engagement. However, since no study has evaluated the moderating 
effect of these characteristics on the associations between all three self-perceptions and the three 
dimensions of engagement as outcomes, our understanding of these indirect effects is still 
limited. 
In sum, many studies seem to partially confirm the theoretical model proposed by 
Connell and Wellborn (1991), even if fewer of them were conducted among elementary school 
students. Therefore, research now ought to pursue the exploration of the application of the 
SSMMD among younger students while examining the three self-perceptions and the three 
engagement dimensions separately. Moreover, even though the theory presupposes that the 
model is universal, little research has examined the theorized associations in diverse samples of 
students, and only two studies have tested parts of the model in students with low SES 
backgrounds (McMahon et al., 2009; Park et al., 2012). Finally, previous work has shown that 
controlling for student characteristics does not offer leads as to how they influence the 
associations between student self-perceptions and engagements (Park et al., 2012). Authors have 
STUDENT SELF-PERCEPTIONS AND ENGAGEMENT   
 
78 
consequently stressed the importance of taking into account family or individual characteristics, 
not only as control variable, but as moderators of these associations (Beiser et al., 2002; 
Greenman, 2013; Motti-Stefanidi, Masten, & Asendorpf, 2015). Thus, studies testing the 
moderating effects of different student characteristics, such as immigration status and anxiety 
are now warranted. 
Objectives 
In line with past studies suggesting that positive self-perceptions may not translate into 
higher engagement in immigrants and highly anxious students, the goal of the present study is 
to examine how the accumulation of these factors moderates the associations between self-
perceptions and engagements in low SES students. The present study first aimed to examine the 
relations between student self-perceptions and student engagements in a sample of elementary 
school students living in low SES and multiethnic neighborhoods. Since immigrant students 
face important challenges that influence their classroom engagement, like learning a new 
language and adapting to the cultural values and norms of their host society, we plan to address 
this question in mathematics, a less culturally influenced subject that relies less on language, 
and that may show a more accurate portrait of these students (Washbrook et al., 2012). 
Specifically, student perceptions of competence and affective engagement will be measured in 
mathematics. First, we hypothesized that the relations proposed by Connell and Wellborn (1991) 
will be found as predicted, specifically, that student perceptions of competence, autonomy, and 
relatedness will be positively associated with student behavioral, cognitive, and affective 
engagement in class. Our second objective was to examine whether student immigration status 
and anxiety can moderate the associations between self-perceptions and engagements. Although 
we cannot make strong predictions based on the literature, we expected these associations to 
vary for immigrant and non-immigrant students and as a function of student anxiety.  





The sample of students on which this study is based comes from a larger four-year 
longitudinal project carried out in five French-speaking elementary schools situated in low 
socioeconomic neighborhoods of Montreal (Canada). From this larger project, we selected for 
the present study all immigrant (i.e., first-generation; child and parents born abroad) and native 
students (i.e., third-generation-or-higher; child and parents born in Canada) who were in grades 
3 to 5 during the first year of the larger study and who consented to participate in the project for 
two consecutive years. Second-generation immigrant students have been shown to differ from 
first-generation students in their socioemotional and school adaptation in the literature (Chiu et 
al., 2012; Greenman, 2013; Mc Andrew et al., 2015). They were thus excluded from this study 
in order to have a specific comprehension of the reality of the students whose family recently 
immigrated. This result in a total sample of 256 students (49.60% girls; 50.40% boys). At the 
beginning of the second year of the project, 95 of these students were in fourth grade, 78 were 
in fifth grade, and 83 were in sixth grade. These students were 10.33 years old (SD = 1.08) on 
average. Overall, the majority of students in the sample spoke French at home (78.90%) and 
lived with both of their parents (60.2%). Moreover, almost half of them (48.70%) lived under a 
total family income of $30,000 CAD, which is the low-income threshold for families of three to 
five members in Quebec (Institut de la Statistique du Québec, 2016). Differences were noted 
between immigrant and native students. Immigrant students were more likely to live with both 
of their parents (70.1%), c2(6) = 28.79, p < .001, and to speak a language other than French at 
home (30.5%), c2(1) = 30.55, p < .001, in comparison to their native peers (respectively 51.4% 
and 0%). Additionally, these students’ parents were more likely to report lower annual incomes, 
c2(1) = 29.92, p < .001. These differences were taken into account in our main analysis. Finally, 
immigrant students originated from 31 different countries, the most frequent being Haiti 
(14.6%), Algeria (14.2%), and Morocco (7.5%).  




At the beginning of the project, parents consented to participate and to allow their child 
to participate in the study. Teachers also consented by signing an IRB-approved form. In order 
to favor participation, the consent form, originally written in French, was translated into the five 
most common languages spoken by families within our sample (i.e., English, Spanish, Creole, 
Turkish, and Arabic).  
Students and teachers were next asked to answer the same questionnaire over two 
consecutive years, on three time points: spring of 2013 (April – June; T1), fall of 2013 (October 
– December; T2), and spring of 2014 (April – June; T3). Data collection took place in the 
participating schools, during a one-hour classroom period. While students answered a 
computerized questionnaire in the school computer lab, teachers filled a pen-and-paper 
questionnaire in another room. Trained research assistants supervised the students and helped 
them understand the questionnaire by answering their interrogations and reading the questions 
aloud when necessary. Finally, parents also received a paper questionnaire via their child and 
were asked to fill it once at T1. This questionnaire was also translated into the five most common 
languages spoken by parents. Research assistants who spoke different languages also called the 
parents who did not send back their filled questionnaire to remind them to complete it and to 
offer help filling it.  
Measures 
Engagement dimensions 
Students indicated their level of engagement at T1 and T3 by answering the validated 
Dimensions of School Engagement Scale (Archambault & Vandenbossche-Makombo, 2013). 
Eight items measured student behavioral engagement (e.g., “I follow the instructions of my 
teacher during classroom activities”; Cronbach αT1 = .78, Cronbach αT3 = .79), and six items 
measured cognitive engagement (e.g., “When I do not understand a problem in mathematics, I 
start over and try to understand”; Cronbach αT1 = .78, Cronbach αT3 = .83). Affective 
engagement, which is a subject-specific concept (Jacobs et al., 2002), was measured by three 
items assessing students’ feelings during mathematics activities (e.g., “I love mathematics”; 
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Cronbach αT1 = .78, Cronbach αT3 = .83). The response scale for these three dimensions ranged 
from “1 – Not at all / Never” to “5 – Very much / Always”. 
Perception of competence 
Students reported their perception of competence in mathematics at T2 on a version of 
the Multidimensional Scale of Motivation for School Learning (Ntamakiliro, Monnard, & 
Gurtner, 2000) adapted for elementary school students (Cronbach α = .85). The scale contains 
three items (e.g., “I think I am good in mathematics”) and was answered on a five-point Likert 
scale going from “1-Almost never” to “5-Almost always”.  
Perception of autonomy 
Students indicated their perceived level of autonomy in class at T2 on a French 
adaptation of the Patterns of Adaptive Learning Scale (PALS; Midgley et al., 2000) containing 
five items measuring a component of perception of autonomy, which is student mastery 
achievement goals (e.g., “It’s important to me that I thoroughly understand my class work”). 
The five-point Likert response scale went from “1-Not at all true” to “5-Very true” (Cronbach 
α = .88). 
Perception of relatedness 
Students measured the level of warmth, conflict, and injustice in their relationship with 
their teacher at T2 on a validated French adaptation (Fallu & Janosz, 2003) of the Student-
Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta & Steinberg, 1992). This 18-item scale (e.g., “I feel 
close to my teacher and trust him/her”; “It is difficult for me to get along with my teacher”) was 
answered on a five-point Likert scale ranging from “1-Not at all” to “5-A lot” (Cronbach α = 
.88).  
Student immigration status 
The schools and parents provided information about student immigration status. In this 
study, immigrant students (first-generation immigrants) were coded 0, while native students 
(third-generation-or-higher) were coded 1.  




At T2, students reported their level of anxiety by answering a validated French version 
of the Revised Children Manifest Anxiety Scale (RCMAS; Reynolds & Richmond, 1978; 
Turgeon & Chartrand, 2003). This 28-item scale assesses diverse anxiety symptoms that fall 
into three subscales: worries and oversensitivity (e.g., “I worry about what is going to happen”), 
physiological symptoms (e.g., “Often I feel sick in my stomach”), and concentration (e.g., “It is 
hard for me to keep my mind on my schoolwork”). Students answered “No” (0) or “Yes” (1) to 
these questions (Cronbach α = .92) for a total maximum score of 28 on the global scale. 
According to Turgeon and Chartrand (2003), a score of 18 is situated one standard deviation 
over the mean of the normative Canadian sample and is considered clinically elevated.  This 
score was used as a cut-off to create two groups: low anxiety (17 and under), and high anxiety 
(18 and over).  
Covariates: sex, age, language, family income, and academic achievement 
Students reported their sex (either 0-boy or 1-girl), their age, and the language they speak 
at home with their parents (0-French or 1-Another language). A parent or caregiver of the child 
reported the annual family income (“1-Less than $29,999 per year”, “2-Between $30,000 and 
$49,999 per year”, “3-Between $50,000 and $79,000 per year”, “4-Between $80,000 and 
$119,999 per year”, “5-More than $120,000 per year”, and “I don’t know/ I don’t want to 
answer”). Finally, teachers reported individual academic achievement in mathematics for each 
participating student in relation to the classroom average (from “1 – Greatly below average of 
same-age students” to “5 – Greatly above average of same-age students”).  
Imputation 
Missing data analysis first showed that the percentage of missing data varied between 
7.40% and 11.70% for most variables. Only the parent-reported family income showed a higher 
percentage of missing data at 39.10%. Generally, most of the missing data can be attributed to 
the absence of a child during the questionnaire administration, or a teacher forgetting to answer 
a question. Some parents also refused to respond to the family income question or did not return 
their questionnaire, which explains the high rate of missing data on this variable. Analyses 
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comparing students with and without missing data showed that those who had at least one 
answer missing were .5 times more likely to be immigrants, c2(1) = 6.26, ϕc = .156, p = .012, 
and to be older (M = 10.56, SD = 1.09) than those without missing data (M = 10.15, SD = 1.05), 
t(254) = -3.055, p =.002. In order to use the full sample, manage the missing data, and partially 
correct for the differential attrition, we performed multiple imputations (10 datasets) in SPSS 
version 24 (IMB, 2016), using the Markov chain Monte Carlo method.  
Analytical Strategy 
Descriptive statistics, variables’ distributions, and correlations were first examined. All 
variables presented a normal distribution, except student self-perceptions which were negatively 
skewed. Next, series of linear regression models were performed with the MLR estimator, a 
robust estimator for normal and non-normal variables (Heck & Thomas, 2015), in Mplus version 
7 (Muthén & Muthén, 1998-2012) to test our two hypotheses. Considering that children in our 
sample shared the same classrooms and schools, the type complex option in Mplus was used to 
account for the non-independence of our data and adjust for clustering (Heck & Thomas, 2015). 
The model was tested separately for each dimension of engagement in order to maximize the 
models’ efficiency, limit specification errors, and examine the fit of the model with each 
outcome (Tomarken & Waller, 2005). To test our hypothesis, covariates (student sex, age, 
language, family income, academic achievement, and engagement at T1), predictors (student 
perceptions of competence, autonomy, and relatedness), moderators (student anxiety and 
immigration status), two-way interactions (Immigration Status x Self-Perceptions; Anxiety x 
Self-Perceptions) and three-way interactions (Anxiety x Immigration Status x Self-Perceptions) 
were entered in each model. All variables included in the analysis were mean-centered to reduce 
multicolinearity (Aiken & West, 1991). Significant interactions were decomposed following the 
Aiken and West (1991) procedure and then plotted into graphs to facilitate interpretation. Simple 
slopes and slope differences were also calculated (Dawson & Richter, 2006). The use of a 
significant populational and clinical cut-off for anxiety allowed for a more accurate 
interpretation of findings concerning students presenting a high level of anxiety. 




Descriptive Statistics and Correlations 
Descriptive statistics and correlations between all variables can be found in Table I. As 
shown in this table, all the significant correlations were in the expected direction. Student self-
perceptions were moderately and positively associated with the three dimensions of 
engagement. Student anxiety and immigration status were respectively negatively and positively 
linked to student cognitive and affective engagements, but not to behavioral engagement. 
Anxiety was negatively associated with student perceptions of competence and relatedness, 




Table I. Correlations Between All Variables Included in the Study 
Note. Eng. = Engagement.  
† p < .10. *p < .05. **p < .01. ***p < .001.
Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 
1. Sex      -                              
2. Age -.15 *       -                            
3. Language -.03  .02      -                          
4. Family Income -.04  .07  -.17 *       -                        
5. Achievement .08  -.21 *** .10  .15 
†       -                      
6. Behavioral Eng. T1 .11 † -.08  .09  .06  .15 *   -                     
7. Cognitive Eng. T1 .03  -.01  .13 * .01  .11  .59 ***   -                   
8. Affective Eng. T1 .04  -.21 *** .14 * -.01  .23 *** .42 *** .27 ***   -                 
9. Competence .02  -.10  .04  .21 ** .59 *** .25 *** .26 *** .37 ***   -               
10. Autonomy .02  .05  .04  .08  -.04  .38 *** .29 *** .28 *** .17 **   -             
11. Relatedness .18 ** .06  .05  -.03  .07  .27 *** .30 *** .26 *** .17 ** .32 ***   -           
12. Anxiety .11 † -.11  -.09  .08  .01  -.05  -.11  -.07  -.21 *** -.03  -.15 * -         
13. Immigration Status .02  -.05  .35 *** -.39 *** -.01  .03  .10  .14 * .00  .06  -.03  -.17 ** -       
14. Behavioral Eng. T3 .08  -.16 * .06  .07  .23 *** .51 *** .42 *** .30 *** .30 *** .31 *** .29 *** -.06  -.02  -     
15. Cognitive Eng. T3 .09  -.13 
† .09  -.02  .20 ** .39 *** .57 *** .29 *** .31 *** .19 ** .34 *** -.14 * .13 * .64 ***     -  
16. Affective Eng. T3 -.08  -.21 *** .15 * -.02  .28 *** .25 *** .32 *** .63 *** .45 *** .27 *** .28 *** -.15 * .18 ** .44 *** .46 *** - 
M 0.50  10.37  0.21  1.86  3.31  4.41  4.13  4.20  4.00  4.63  69.54  0.18  0.69  4.38  4.11  4.09 























Our first model is shown in Table II. It indicates that younger students and pupils who 
reported higher behavioral engagement at T1 were more behaviorally engaged in school at T3. 
Student who felt more autonomous and related to their teacher also reported being more 
behaviorally engaged (the result being only marginally significant for relatedness). The two-
way interactions yielded no significant results, but one three-way interaction between anxiety, 
immigration status, and perception of autonomy was found to be significantly associated with 
student behavioral engagement at the end of the school year. The decomposition of this effect 
led to the plotting of four slopes (Figure 2.a): high-anxiety immigrant students (group 1), low-
anxiety immigrant students (group 2), high-anxiety native students (group 3), and low-anxiety 
native students (group 4). Results indicated that for anxious immigrant (group 1, b = .50, p = 
.003) and native students (group 3, b = .11, p = .056, marginally), as well as for low-anxiety 
native students (group 4, b = .24, p = .018), higher perceptions of autonomy were associated 
with higher behavioral engagement. Furthermore, this association was significantly stronger for 
anxious immigrant students (group 1) in comparison to the two other groups: group 2, t(242) = 
1.82, p = .071, and group 3, t(242) = 2.66, p = .008. Perceiving oneself as autonomous was 
linked to even higher levels of behavioral engagement in these students. However, for low-
anxiety immigrant students (group 2, b = -.01, p = .960), autonomy was not significantly 
associated with this outcome.  
Cognitive Engagement 
Regarding student cognitive engagement (Table II), results first showed that higher 
student cognitive engagement at T1 was significantly associated with greater cognitive 
engagement at T3. A trend also showed that younger students tend to report greater cognitive 
engagement. Furthermore, being an immigrant student and feeling connected to the teacher was 
associated with greater cognitive engagement, while student anxiety and perceptions of 
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Table II. Associations Between Student Self-Perceptions and Engagements Moderated 
by Student Anxiety and Immigration Status 
    Engagement Dimensions   
Behavioral 
 
Cognitive   Affective   
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 Total R2 .35 ***   .43 ***   .51 *** 
 † p < .10. *p < .05. **p < .01. ***p < .001.  







Figure 2. Decomposition of the following significant three-way interactions: (a) 
Anxiety x Immigration Status x Autonomy in the prediction of student 
behavioral engagement; (b) Anxiety x Immigration Status x Autonomy in the 
prediction of student cognitive engagement; (c) Anxiety x Immigration Status x 
Relatedness in the prediction of student cognitive engagement; and (d) Anxiety x 
Immigration Status x Autonomy in the prediction of student affective 
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competence and autonomy were not. One two-way interaction between anxiety and immigration 
status was found significant, but since it is included in another significant three-way interaction, 
it was not decomposed. Finally, two three-way interactions were also found to be significantly 
associated with student cognitive engagement at the end of the school year and were 
decomposed using the same four groups previously described. For the Anxiety by Immigration 
status by Autonomy interaction (see Figure 2.b), results showed no relation between autonomy 
and cognitive engagement in immigrant students (group 1, b = .28, p = .141; group 2, b = -.11, 
p = .500). However, among native students, high-anxiety and low-anxiety students significantly 
differed (group 3 vs. group 4), t(242) = -3.74, p < .001. Indeed, those presenting high anxiety 
reported less cognitive engagement when perceiving themselves as highly autonomous (group 
3, b = -.22, p = .006), while the opposite was found for their low-anxiety peers (group 4, b = 
.23, p = .033). Overall, anxious native students significantly differed from anxious immigrant 
students (group 3 vs. group 1), t(242) = 2.53, p = .012, while low-anxiety native students 
marginally differed from their low-anxiety immigrant counterparts (group 4 vs. group 2), t(242) 
= -1.90, p = .059. 
Next, the decomposition of the second significant interaction between anxiety, 
immigration status, and relatedness (see Figure 2.c) indicated that anxious native students were 
more cognitively engaged in class when they felt highly related to their teacher (group 3, b = 
.02, p < .001). These students differed significantly from highly anxious immigrant students 
(group 3 vs. group 4), t(242) = 2.22, p = .027, and marginally from their low-anxiety native 
counterparts (group 3 vs. group 1), t(242) = -1.76, p = .080, for whom relatedness and cognitive 
engagement were not associated (group 1, b = .01, p = .240; group 4, b = .00, p = .703). Finally, 
a similar positive trend was observed with low-anxiety immigrant students who also reported 
being more cognitively engaged in class when they felt related to their teacher (group 2, b = .01, 
p = .065).  
Affective Engagement 
In the third model, being a boy, being a younger student, and presenting higher affective 
engagement in mathematics at T1 was associated with higher affective engagement at the end 
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of the school year (see Table II). The three self-perceptions were also significantly (or 
marginally for competence) associated to a greater affective engagement in mathematics, while 
student anxiety and immigration status were not directly related to this outcome. Additionally, 
one two-way interaction between anxiety and competence, and one three-way interaction 
between anxiety, immigration status, and perception of autonomy were found significant in this 
model. For the two-way interaction, results indicated that anxious students were more 
affectively engaged when they felt highly competent in mathematics than when they felt poorly 
competent (b = .226, p = .005). However, student sense of competence was not linked to 
affective engagement in low-anxiety students (b = .01, p = .872). 
The significant three-way interaction was also decomposed into four groups (see Figure 
2.d). Results showed that highly anxious immigrant and native students were more (or 
marginally more for the latter) affectively engaged in mathematics when they felt highly 
autonomous (group 1, b = .77, p = .010; group 3, b = .27, p = .071). These two groups also 
marginally differed from one another, indicating that greater autonomy perceptions led to higher 
affective engagement in anxious immigrant students compared to anxious native students (group 
1 vs. group 3), t(242) = 1.94, p = .053. However, contrary to students from all other groups from 
whom they differed significantly, low-anxiety immigrant students reported less affective 
engagement in mathematics when they perceived themselves as highly autonomous (group 2, b 
= -.32, p = .044): group 1, t(242) = 2.66, p = .008, group 3, t(242) = -2.34, p = .020, and group 
4, t(242) = -2.43, p = .016. Lastly, no significant association between autonomy and affective 
engagement in mathematics was found among low-anxiety native students (group 4, b = .30, p 
= .137). 
Discussion 
A current challenge in today’s low SES schools is the successful integration of all youth, 
independently of their origin or emotional difficulties. The increasing presence of vulnerable 
youths in schools motivates researchers and practitioners to find new and effective ways to 
promote their adaptation in class as a way to foster their academic success. In response, the 
SSMMD by Connell and Wellborn (1991) offers effective guidelines by proposing to promote 
engagement by supporting students’ positive self-perceptions. Different parts of this model have 
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been validated in a number of homogeneous middle-income samples of high school students. 
However, the model and, more specifically, the associations between student self-perceptions 
and engagements in school have rarely been tested in multicultural low SES elementary school 
and students presenting emotional problems. In order to further our understanding of the 
precursors of student engagement, this study examined in a low SES population of students how 
the associations between their self-perceptions and engagements vary as a function of their 
immigration status and level of anxiety. By examining moderators of the relations between self-
perceptions and engagement and testing the universality claim of the theory, this study adds to 
the empirical literature. Contrary to our hypothesis, not all self-perceptions were directly 
associated to the three dimensions of student engagement. Students who perceived themselves 
as autonomous reported greater behavioral and affective engagements, while students who 
perceived themselves as related to their teacher presented greater cognitive and affective 
engagements. However, as expected, the relations between students’ self-perceptions of 
autonomy, relatedness, and competence, and their engagements did vary according to their 
immigration status and level of anxiety. While anxious immigrant students benefited more than 
their peers from their perceptions of autonomy in terms of behavioral and affective engagement, 
low-anxiety immigrant students reported lower affective engagement when they perceived 
themselves as highly autonomous. Finally, anxious native students benefited from perceiving 
themselves as autonomous and related to the teacher for the behavioral or affective dimensions 
of engagement, but not for the cognitive dimension. These results are further discussed below. 
Perception of Autonomy 
Perception of autonomy appeared in our results as an important self-perception 
associated with school engagement in both immigrant and native students. When students felt 
that it was important for them to learn new things, they were more inclined to follow teacher 
instructions in class and reported a higher interest in mathematics, which is in line with the 
associations proposed in the SSMMD and the scientific literature (Connell & Wellborn, 1991; 
Jang et al., 2012, 2016). Moreover, perceiving oneself as autonomous seemed especially 
important for anxious immigrant students, as our results showed that they felt even more 
behaviorally and affectively engaged when they felt autonomous than other highly autonomous 
students. On the one hand, this finding supports the “immigrant paradox” perspective, 
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suggesting that even though immigrant children face multiple difficulties associated with their 
family migration and present important symptoms of anxiety, they are still able to put their 
motivation to learn into action (Aretakis et al., 2015; Chiu et al., 2012; Diemer et al., 2014; 
Greenman, 2013; Pong & Zeiser, 2012). In line with Archambault et al. (2017) who found that 
a certain level of anxiety may be part of a normal school adaptation pattern among low SES 
immigrant adolescents, our results indicate that it is also the case for immigrant children whose 
anxiety is associated with greater positive outcomes. For these students, feeling worried and 
having difficulty concentrating in class could be seen as transitory and normal reactions to the 
integration of a new environment (Marcotte et al., 2005; Raufelder et al., 2014, 2015). This 
anxiety may thus enable them to proactively anticipate the new obstacles and challenges they 
will face and promote their active classroom participation and investment when they perceive 
themselves as autonomous. On the other hand, our results can be interpreted as showing that 
vulnerable students, such as first-generation and anxious students, benefit the most from 
perceiving themselves as autonomous. This interpretation is also in line with the self-
determination theory literature by suggesting that psychological needs fulfillment is even more 
important for highly vulnerable students than for their peers to function well in school (Ryan & 
Deci, 2017; Ryan et al., 2006). 
For anxious native-born students, the pattern of results was not as clear. While reporting 
higher perceptions of autonomy at the beginning of the school year was associated with greater 
behavioral and affective engagement at the end of the year for these students, it was also 
associated with lower cognitive engagement. These results could be explained by the diverse 
cognitive biases, as well as the cognitive and behavioral avoidance anxious children present 
(Barrett et al., 1996; Chorpita et al., 1996; Rapee, 2002). Although high autonomy may bring 
native students to participate in class and enjoy what they are learning, it may not be enough for 
them to overcome these biases and avoidance tendencies. Their anxiety may be more stable and 
less circumstantial compared to immigrant students and may lead them to abandon earlier in the 
face of adversity and not take the time to process their new learning deeply, undermining their 
cognitive engagement in school. This finding could also be explained by these native students’ 
motivation to learn new things. If their motivation is more identified than self-determined, which 
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our measure of perceived autonomy cannot ascertain, it could explain their lower cognitive 
engagement at the end of the school year.  
Contrary to their anxious counterparts, low-anxiety immigrant students felt less 
affectively engaged at the end of the year when they perceived themselves as highly autonomous 
at the beginning of the year. This finding is contrary to the SSMMD and the associations 
reported in the literature on the general population (Connell & Wellborn, 1991; Jang et al., 2012; 
Park et al., 2012; Skinner et al., 2008). It is, however, in line with studies showing that positive 
self-perceptions in immigrant students may not always be associated with positive outcomes 
(Archambault, Brault, & Mc Andrew, 2015; Suárez-Orozco, Rhodes, & Milburn, 2009). A first 
line of explanation may be that for low-anxiety immigrants, there are other factors preventing 
their perception of autonomy to translate into interest for mathematics. It is possible that these 
immigrant students are destabilized if they feel that their new school focuses too much on 
performance compared to the importance of mastery that was promoted in their country of 
origin.  Anyhow, this claim would need further investigation to be validated. Other factors, such 
as their maternal language or the age they were when they entered the new school system, may 
have created obstacles to their will to learn and evoke negative feelings toward school 
(Washbrook et al., 2012). Consequently, they may have felt autonomous at the beginning of the 
school year, but difficulties along their academic path may have diminished their interest in 
mathematics. Anxious immigrant students may also face these obstacles, but their anxiety could 
have helped them anticipate these difficulties and prepare accordingly to face them.  
Finally, the chosen measure for students’ perception of autonomy could have influenced 
the findings of this study. While the items pertained more to mastery goal orientation and 
corresponded well to Connell and Wellborn’s conceptualization (1991), they still acted as 
proxies for perception of autonomy by not covering the entire definition in the current self-
determination literature (Ryan & Deci, 2017). A student’s mastery goal orientation could still 
be influenced by a non-self-determined motivation, a component that was not taken into account 
in this study. Measuring student types of motivation could have given slightly different results 
as the two concepts of motivation and mastery goal orientation are not perfectly correlated. 
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Perception of Relatedness 
Regarding students’ sense of relatedness, our results first showed that this self-
perception was associated with higher levels of affective engagement in all students (Park et al., 
2012; Skinner et al., 2008). For instance, having a warm and supportive relationship with the 
teacher at the beginning of the school year was unsurprisingly linked to students loving more 
mathematics at the end of the year. This suggests that the socioemotional bonds formed in school 
are important for all students to develop interest and positive emotions in learning.  
Feeling a strong connection to the teacher was also significantly linked to greater 
cognitive engagement mainly in anxious native students, a finding also consistent with the 
SSMMD (Connell & Wellborn, 1991; Dupont et al., 2014; Jang et al., 2016). When these 
students established warm and conflict-free relationships with their teachers, who represent 
important figures of attachment in school, they reported being more persistent in the face of 
adversity and making more efforts to understand their work (Pianta, 1999). Since anxious 
students have trouble regulating their affects and have a tendency to avoid threatening situations 
(Barrett et al., 1996; Chorpita et al., 1996; Rapee, 2002), this close relationship may be what 
they need in order invest efforts in their schoolwork while feeling safe. In contrast, relatedness 
did not further increase the level of cognitive engagement in immigrant students, nor in low-
anxiety native students, suggesting that these students did not need to feel close to the teacher 
in order to put effort into their work. This may be explained by their general higher 
responsiveness to the teacher’s expectations and demands. Since students who do not present 
emotional difficulties are able to self-regulate their behaviors and immigrant youths may be 
traditionally more prone to respect classroom rules and authority, having a close relationship 
with their teacher might not be necessary for them to be more cognitively engaged. 
Perception of Competence 
Finally, our findings highlighted that the perception of competence at the beginning of 
the year led to higher affective engagement at the end of the school year, but only in anxious 
students, and no interaction effect was found with immigration status. Independently of their 
origin, perceiving that they knew how to reach the demands of their environment seemed 
particularly important for anxious students, as it contributed to their emotional investment 
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during classroom-related activities. This particular finding is contrary to previous work 
indicating that anxiety might lower the strength of the associations between student self-
perceptions and engagement (Barrett et al., 1996; Cannon & Weems, 2010; Chorpita et al., 1996; 
Rapee, 2002; Weems et al., 2001). However, our findings may first be explained by the 
longitudinal design that we used. Since we controlled for children’s past level of affective 
engagement, it is possible that low-anxiety native and immigrant students presented a more 
stable level of engagement across the school year, as compared to their anxious peers. Moreover, 
since anxious students generally perceive themselves as less competent compared to their 
classmates, it is possible that they benefited more from this perception and reported greater 
positive outcomes when they finally felt they knew what to do to respond to the teacher’s 
demands (Landon, Ehrenreich, & Pincus, 2007; Messer & Beidel, 1994; Muris, 2002).  
To sum up, this study highlighted that perceptions of autonomy and relatedness were 
generally beneficial to all students, including anxious and immigrant students. Indeed, most 
students with high autonomy perceptions reported higher engagement across the different 
dimensions of engagement. Furthermore, students who felt they shared a close and positive 
relationship with their teacher presented higher levels of affective engagement. Moreover, the 
perceptions of autonomy, relatedness, and competence seemed to be important for anxious 
students, as it helped them be more engaged. Anxious immigrant students, in particular, seemed 
to benefit even more than other students from having positive self-perceptions of autonomy and 
competence. Finally, only low-anxiety immigrant students revealed less interest in mathematics 
when perceiving themselves as highly autonomous, a result that will need to be further 
understood. In any case, this study gives further empirical support to Connell and Wellborn’s 
theoretical model and its wide application across different populations, such as elementary 
school, low SES, anxious and immigrant students.  
Strengths, Limitations, and Future Directions 
This study has several strengths. First, the longitudinal design of the study made it 
possible to associate a self-perception at the beginning of the year to student engagement at the 
end of the school year while controlling for previous engagement. Second, this study was the 
first of its kind to test all of the possible associations between competence, autonomy, and 
STUDENT SELF-PERCEPTIONS AND ENGAGEMENT   
 
 96 
relatedness with behavioral, cognitive, and affective engagement in low SES elementary school 
children, a population rarely studied. Third, the use of immigration status and anxiety as 
moderators allowed us to test the universality of the model and examine the differential 
associations between self-perceptions and engagements in students who present different 
emotional and background characteristics. Finally, our low and high anxiety groups were 
formed using a population-based clinical cut-off. This enabled the formation of more valid 
groups to study how anxiety interacts with other variables of interest. 
This study also has some limitations. First, our measures were only reported by the 
children under study. As such, different points of view may have given a different portrait. 
Second, given our sample size, we modeled one engagement outcome at a time in order to 
preserve enough statistical power to detect real associations between our different variables. 
Therefore, we could not compare the magnitude of the associations while taking into account 
the three outcomes simultaneously. Third, considering the size of our sample and the diversity 
of students’ countries of origin, we were not able to analyze whether the results differed 
according to the country where the student was born. 
Our findings need to be replicated in other longitudinal studies with large samples of 
diverse elementary school student populations. Moreover, additional characteristics associated 
with students’ immigration status or emotional state could be included in future studies to help 
explain our results. Country of origin, age at immigration, maternal language, and depression 
could all serve as moderators of the relations between student self-perceptions and engagement. 
Finally, testing the influence of the school context characteristics, such as teacher structure, 
autonomy support, and involvement on student self-perceptions would also prove useful to test 
whether these practices can really help improve immigrant and anxious students’ self-
perceptions and engagement.  
Implications 
To conclude, our findings lend support to the universal importance of some of the 
variables included in the SSMMD, as positive self-perceptions were associated with greater 
engagements in most students. Even though the proposed associations were not all found useful 
to promote the three dimensions of engagement in our diversified sample, relatedness and 
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autonomy have emerged as important self-perceptions to foster engagement in vulnerable 
students. Practically, our findings have useful applications in the school context that could help 
support immigrant students from low SES with or without anxiety. First, since being related to 
the teacher was important for all students to be affectively engaged in class, interventions aiming 
to improve student-teacher relationships should be prioritized. Resolving conflicts as they arise 
in the relationships, promoting teacher empathy and availability to invest time in their 
relationships with students, as well as allowing open discussions about students’ opinions are 
all possible ways to improve student-teacher relationships.  Furthermore, based on our findings, 
enhancing students’ sense of autonomy could be an intervention objective useful to help anxious 
immigrant students feel more behaviorally and affectively engaged. In this study, perception of 
autonomy referred to the importance of improving and master new learning. Contexts that 
promote such mastery orientations would help these children. Finally, school professionals 
should be informed that interventions aiming student self-perceptions may be prioritized to 
engage these anxious students in school. While their anxiety seems like a normal response to 
their environment and is associated with positive school outcomes, it should be monitored to 
make sure these students’ distress decreases along with their positive integration.  
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L’objectif principal de cette thèse était d’étudier les liens proposés dans le modèle 
motivationnel de Connell et Wellborn auprès d’élèves de faible SSE, ainsi que d’examiner 
l’effet modérateur de l’anxiété, du rendement scolaire et du statut migratoire des élèves sur ces 
liens. Afin de répondre à cet objectif, deux études ont été réalisées sur des parties différentes du 
modèle théorique. La première s’est concentrée sur l’examen des liens entre les pratiques 
enseignantes de structure, de soutien à l’autonomie et d’implication et les perceptions de 
compétence, d’autonomie et d’affiliation des élèves. Ensuite, la deuxième étude s’est intéressée 
à l’examen des liens entre les perceptions de soi et l’engagement comportemental, cognitif et 
affectif des élèves. Dans ces deux études, les liens directs ont d’abord été examinés auprès 
d’élèves du primaire de faible SSE. Ensuite, les effets modérateurs de l’anxiété, du rendement 
scolaire ou du statut migratoire des élèves ont été testés. Afin d’intégrer les résultats obtenus 
dans ces deux études distinctes, les principaux résultats seront d’abord rappelés et intégrés. 
Ensuite, les implications de ces résultats pour la recherche et pour la psychologie en milieu 
scolaire seront abordées. Enfin, un survol des forces et des limites de thèse sera fait, tout en 
incluant des pistes de recherches futures.  
Résumé des principaux résultats de la thèse 
Le premier article de la thèse s’est attardé à l’examen des liens entre le contexte de classe 
et les perceptions de soi d’élèves de faible SSE au primaire, ainsi qu’à l’effet modérateur du 
niveau d’anxiété et du rendement scolaire des élèves sur ces liens. Les résultats de cet article 
indiquent de manière générale que les liens proposés par le modèle théorique étaient aussi 
présents chez les élèves du primaire de faible SSE, malgré le fait que certaines différences aient 
été notées selon les caractéristiques des élèves, soutenant partiellement l’hypothèse de départ. 
Tout d’abord, lorsque les enseignants indiquaient clairement aux élèves comment se comporter 
en classe, ceux-ci rapportaient généralement se sentir meilleurs et donc plus compétents dans 
leur cours de français. Ensuite, lorsque l’enseignant développait des relations chaleureuses avec 
l’ensemble des élèves de sa classe, la plupart des jeunes rapportaient en retour se sentir plus 
proche et moins en conflit avec l’enseignant. Enfin, aucun lien n’est ressorti entre le soutien à 
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l’autonomie dont faisait preuve l’enseignant et la perception d’autonomie des élèves de faible 
SSE. Ce résultat est surprenant considérant l’étendue des études de la littérature démontrant 
l’importance du soutien à l’autonomie pour le développement de la perception d’autonomie chez 
l’élève au primaire et au secondaire (Guay et al., 2016; Jang et al., 2012; Lavigne et al., 2007; 
Soenens & Vansteenkiste, 2005; van Loon et al., 2012). Parmi les pistes d’explication 
permettant de comprendre cette absence de lien se trouve la possibilité que les perceptions 
d’autonomie des élèves du primaire soient élevées et assez stables à travers l’année. De plus, 
peu de différences ont été trouvées dans les pratiques soutenant l’autonomie entre les 
enseignants de l’étude. Ces pistes pourraient expliquer l’absence d’association entre le soutien 
à l’autonomie par l’enseignant et la perception d’autonomie des élèves. Enfin, il est possible que 
la mesure du soutien à l’autonomie des enseignants utilisée dans l’étude ne corresponde pas à 
ce que les élèves trouvent réellement soutenant, malgré le fait que cette échelle soit fréquemment 
employée dans la littérature (Lietaert, Roorda, Laevers, Verschueren et De Fraine, 2015; Taylor 
et Ntoumanis, 2007; Vansteenkiste et al., 2012; Wellborn, Connell, Skinner et Pierson, 1992). 
En effet, la mesure utilisée évaluait l’emploi de stratégies pour respecter l’autonomie de l’élève 
et offrir des choix aux élèves quant à leur travail scolaire. Par contre, elle n’accordait pas une 
grande place à l’acceptation des émotions négatives et au soutien du développement des 
ressources motivationnelles internes de l’élève, des facettes du soutien à l’autonomie soulignées 
dans la définition du concept par plusieurs auteurs (Reeve, 2006b; Reeve, Bolt et Cai, 1999; 
Ryan et al., 2006). Également, la mesure des perceptions d’autonomie des élèves était évaluée 
à l’aide d’une échelle de buts de maîtrise. Cette conceptualisation correspondait bien à ce que 
Connell et Wellborn démontraient dans leur article (1991). Par contre, elle ne permettait pas 
d’évaluer la totalité du concept de la perception d’autonomie, tel que défini ultérieurement par 
d’autres auteurs dans la littérature sur l’autodétermination, et de s’assurer qu’elle représente 
bien une motivation intrinsèque (Ryan & Deci, 2017). 
En plus des liens directs retrouvés entre les pratiques enseignantes et les perceptions de 
soi chez la plupart des élèves, certaines distinctions sont ressorties en fonction du rendement et 
du niveau d’anxiété des élèves, rejoignant l’hypothèse de la présence d’effets modérateurs. 
Premièrement, ce sont les élèves les plus vulnérables parmi l’échantillon de faible SSE, soit les 
élèves anxieux qui ont un faible rendement scolaire, qui semblaient jouir le plus de la structure 
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en comparaison aux autres élèves. En fait, lorsque ces élèves étaient dans des classes où les 
comportements désirés ou à évités étaient clairs, ces élèves se sentaient encore plus aptes à 
réussir en français. Deuxièmement, seuls les élèves anxieux qui réussissaient bien à l’école ne 
semblaient pas se sentir plus proches de leur enseignant lorsque celui-ci rapportait entretenir des 
relations chaleureuses avec l’ensemble de ses élèves. Il est possible que ce résultat soit expliqué 
par le fait que ces élèves interagissent généralement peu avec leur enseignant, parce qu’ils 
réussissent bien à l’école et ne demandent pas d’aide ou qu’ils sont timides et qu’ils sollicitent 
peu leur enseignant. Ces interactions peu fréquentes pourraient avoir empêché le développement 
d’une relation chaleureuse permettant de bâtir leurs perceptions d’affiliation.  
Le deuxième article de la thèse a exploré les liens entre les perceptions de soi des élèves 
et les trois dimensions de leur engagement scolaire. Les résultats de cet article ont d’abord 
démontré, en lien avec la première hypothèse de l’étude, que les perceptions de soi mises en 
valeur par le modèle théorique étaient associées à certaines dimensions de l’engagement. Ainsi, 
il a été trouvé que les élèves qui rapportaient se sentir autonomes en début d’année scolaire 
avaient généralement un engagement comportemental et affectif plus grand en fin d’année 
scolaire. En effet, plus ils sentaient qu’il était important pour eux-mêmes d’apprendre de 
nouvelles choses à l’école primaire, plus ils suivaient les consignes de leur enseignant en classe 
et plus ils aimaient les mathématiques. De plus, les élèves qui indiquaient se sentir impliqués 
dans une relation chaleureuse avec leur enseignant en début d’année avaient un plus grand 
engagement cognitif et affectif en classe en fin d’année. Les élèves faisaient donc plus d’efforts 
pour comprendre leurs travaux et aimaient plus les mathématiques lorsqu’ils se sentaient affiliés 
à l’enseignant. Ainsi, les perceptions d’autonomie et d’affiliation sont ressorties comme 
d’importants facteurs liés à l’engagement des élèves. 
En lien avec la deuxième hypothèse de cet article, les résultats ont démontré que le sens 
et la force des liens entre les perceptions de soi et les dimensions de l’engagement pouvaient 
varier en fonction du statut migratoire et du niveau d’anxiété des élèves. Chez les élèves issus 
de l’immigration, des distinctions ont clairement émergé entre ceux qui rapportaient se sentir 
très anxieux et ceux qui se disaient peu ou pas anxieux. D’abord, les élèves immigrants anxieux 
bénéficiaient davantage de se sentir autonomes en ce qui a trait à leur engagement 
comportemental et affectif que les autres élèves se disant tout aussi autonomes. Ainsi, lorsque 
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ces élèves rapportaient qu’il était important pour eux d’apprendre de nouvelles choses à l’école, 
ils rapportaient être plus attentifs aux instructions de leur enseignant en classe et aimer plus des 
mathématiques que les autres élèves. De plus, lorsque les élèves immigrants anxieux se sentaient 
compétents en mathématiques, c’est-à-dire qu’ils se sentaient bon dans cette matière, ils 
rapportaient aussi un meilleur engagement affectif en mathématiques que les élèves peu 
anxieux. Ce résultat peut s’expliquer par le fait que les élèves anxieux vivent beaucoup 
d’inquiétudes, de doutes et se sentent souvent incompétents (Landon, Ehrenreich et Pincus, 
2007; Messer et Beidel, 1994; Muris, 2002). Conséquemment, le fait de se sentir enfin capables 
de réussir dans une matière scolaire qu’ils veulent étudier peut avoir fait en sorte qu’ils 
apprécient davantage cette matière. En plus, ces deux résultats démontrent que l’anxiété vécue 
par ces élèves immigrants ne semble pas néfaste pour leur engagement scolaire lorsqu’ils se 
sentent autonomes.  
Par contre, contrairement aux élèves immigrants anxieux, les élèves immigrants peu 
anxieux qui se percevaient hautement autonomes rapportaient un intérêt plus faible pour les 
mathématiques que les autres élèves. Pour ces élèves, il est possible que des difficultés liées à 
leur intégration, telles que d’avoir une langue maternelle différente de celle enseignée à l’école, 
par exemple, ou le redoublement d’une année scolaire lors de l’immigration, aient diminué leur 
intérêt envers cette matière scolaire au cours de l’année (Washbrook, Waldfogel, Bradbury, 
Corak et Ghanghro, 2012). Il est également possible que les immigrants qui ont une très grande 
perception d’autonomie soient confrontés à un enseignant qui valorise plus la performance que 
ce qu’ils ont connu dans leur pays d’origine. Une non-adéquation entre la valeur accordée à la 
maîtrise des apprentissages par ces élèves et les valeurs du contexte de classe expliquerait peut-
être l’association à un plus faible intérêt en mathématiques. À l’inverse, il est aussi possible que 
ces élèves présentent des buts de maîtrise élevés sans qu’ils soient sous-tendus par une aussi 
grande motivation intrinsèque. C’est peut-être le type de motivation qui aurait un impact positif 
sur leur engagement affectif en mathématiques, ce qui n’a pas été mesuré ici. 
Chez les élèves natifs, les résultats étaient plutôt différents. Contrairement aux élèves 
immigrants anxieux, les élèves natifs anxieux ne bénéficiaient pas aussi clairement du fait de se 
sentir autonomes. En fait, quand ces élèves se sentaient autonomes, ils indiquaient aussi être 
moins engagés au niveau cognitif et moins fournir d’efforts en classe lors de la réalisation de 
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tâches difficiles. Il est possible que des symptômes d’anxiété, tels que l’évitement 
comportemental et les biais cognitifs, aient interféré avec la mise en action de leur motivation 
(Barrett, Rapee, Dadds et Ryan, 1996; Chorpita, Albano et Barlow, 1996; Rapee, 2002; 
Washbrook et al., 2012). Conséquemment, même s’ils avaient la conviction qu’il était important 
pour eux d’apprendre de nouvelles choses à l’école primaire, ils persévéraient moins et 
n’essayaient pas de comprendre leurs erreurs lors de la réalisation de leurs travaux. Autrement, 
une forme d’impuissance acquise pourrait aussi expliquer que ces élèves ne s’investissent pas 
au niveau cognitif lorsqu’ils font face à des difficultés ou des obstacles (Sutherland, Singh, 
Sutherland, Conroy et Stichter, 2004). En effet, un élève ayant une perception élevée de son 
autonomie pourrait se retrouver dans une classe contrôlante ou lui accordant peu d’espace pour 
la mettre en pratique. Ceci pourrait avoir comme conséquence de diminuer progressivement son 
investissement d’efforts en classe, menant à un engagement cognitif plus faible en fin d’année. 
Par ailleurs, il est aussi possible que la mesure de la perception d’autonomie ait aussi influencé 
nos résultats et que la motivation sous-tendant les buts de maîtrise de ces élèves ne soit pas 
totalement autodéterminée, ce qui expliquerait leur engagement cognitif plus faible. Par contre, 
lorsque ces élèves développaient une relation positive et chaleureuse avec leur enseignant, ils 
rapportaient alors être plus engagés cognitivement. Ainsi, les élèves natifs anxieux qui se 
sentaient affiliés à leur enseignant ont possiblement développé leur capacité à gérer leurs 
émotions à travers cette affiliation, leur permettant de concentrer leurs efforts et leur énergie sur 
les tâches scolaires (Pianta, 1999). Enfin, nos résultats indiquent qu’indépendamment de leur 
statut migratoire, les élèves anxieux étaient plus susceptibles d’aimer les mathématiques 
lorsqu’ils se sentaient compétents dans cette matière. Ceci suggère que ces élèves, qui ont 
généralement des perceptions de compétence faible, ont encore plus besoin de se sentir capables 
de réussir que les autres pour s’engager affectivement à l’école (Landon et al., 2007; Messer et 
Beidel, 1994; Muris, 2002). 
 Pour conclure, les études réalisées dans cette thèse soutiennent partiellement 
l’application du modèle motivationnel de Connell et Wellborn (1991) auprès des élèves du 
primaire de faible SSE. En effet, plusieurs liens directs significatifs ont été retrouvés entre les 
composantes du contexte de classe et les perceptions de soi, de même qu’entre les perceptions 
de soi et les dimensions de l’engagement scolaire dans cet échantillon. Les résultats ont aussi 
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confirmé que certaines caractéristiques des élèves pouvaient modérer ces relations. Ainsi, 
l’anxiété, le rendement et le statut migratoire des élèves ont parfois changé la force ou la 
direction des associations. Certains résultats remettent même en question la prémisse 
d’universalité des liens théoriques proposés. Par exemple, certains élèves, tels que les élèves 
anxieux qui réussissaient bien à l’école et les élèves natifs anxieux, ne semblaient pas toujours 
bénéficier de pratiques enseignantes ou de perceptions de soi positives, allant à l’encontre du 
modèle théorique. En revanche, les élèves les plus vulnérables sont souvent ressortis comme 
pouvant grandement bénéficier des pratiques enseignantes et des perceptions de soi identifiées 
dans le modèle de Connell et Wellborn. Ainsi, les élèves anxieux à faible rendement scolaire se 
sentaient plus compétents et affiliés que les autres élèves lorsque leur enseignant offrait de la 
structure en classe et s’impliquait dans des relations chaleureuses avec les élèves. De même, le 
fait de se sentir compétent, autonome et affilié est ressorti comme plus important pour 
l’engagement comportemental et affectif des élèves immigrants anxieux. Enfin, certains 
résultats moins conformes au modèle théorique sont plus surprenants et méritent qu’on s’y 
attarde davantage. Notamment, l’absence de lien entre le soutien à l’autonomie et la perception 
d’autonomie dans le premier article de cette thèse demeure surprenante, d’autant plus que la 
perception d’autonomie est ressortie comme un important facteur associé à l’engagement de la 
plupart des élèves dans le deuxième article. Les différences soulignées par la comparaison de 
ces résultats mettent possiblement en lumière l’importance de la personne sollicitée pour 
répondre aux questionnaires et l’importance à accorder à la nature et à la formulation des 
questions. Contrairement au deuxième article où toutes les mesures ont été rapportées par 
chacun des élèves, les mesures du contexte de classe du premier article étaient rapportées par 
l’enseignant de manière globale pour toute la classe. Ainsi, il est possible que la perception 
individuelle de l’élève soit la plus importante pour déterminer le lien entre les pratiques 
enseignantes, ses perceptions de soi et son engagement scolaire au primaire (Connell, 1990; 




Les résultats découlant de la présente thèse ont d’importantes implications au niveau de 
la recherche et du modèle théorique de Connell et Wellborn, de même que pour les intervenants 
scolaires. Quelques-unes des plus importantes implications seront abordées ci-dessous. 
Implications pour la recherche 
Premièrement, les résultats de cette thèse contribuent au développement du modèle 
motivationnel de Connell et Wellborn (1991). En testant l’application du modèle auprès d’élèves 
de faible SSE du primaire et en examinant les associations différentielles de certaines de leurs 
caractéristiques, cette thèse a pu mettre à l’épreuve la prémisse d’universalité établie par les 
auteurs du modèle. Cet examen a rarement été fait à travers la littérature, car peu d’études se 
sont intéressées à l’application de ce modèle à l’école primaire et auprès de populations variées 
présentant diverses caractéristiques (McMahon, Wernsman et Rose, 2009; Park et al., 2012; 
Skinner et al., 2008). En fait, les études ont souvent été réalisées auprès d’échantillons 
homogènes d’élèves du secondaire ou de l’université (p.ex., Dupont et al., 2014; Jang et al., 
2012; Lavigne et al., 2007; Soenens et Vansteenkiste, 2005). De plus, les résultats de cette thèse 
amènent un autre point de vue, car ils diffèrent de la plupart des études qui ont testé des parties 
de ce modèle auprès d’échantillons défavorisés ou multiethniques et qui appuient le modèle dans 
son universalité (Froiland et Worrell, 2016; McMahon et al., 2009; Park et al., 2012). En effet, 
contrairement à plusieurs études, seul un appui partiel peut être conféré aux associations 
proposées et à leur application universelle. D’abord, les pratiques enseignantes de structure et 
d’implication étaient globalement associées aux perceptions de compétence et d’affiliation de 
la plupart des élèves de faible SSE. Cependant, aucun lien n’a pu être soutenu entre le soutien à 
l’autonomie et la perception d’autonomie des élèves de faible SSE. De plus, les perceptions de 
soi des élèves n’étaient pas associées à toutes les dimensions de l’engagement, mais seulement 
à certaines d’entre elles, dépendamment des caractéristiques de l’enfant. Conséquemment, le 
modèle de Connell et Wellborn n’a pas pu être empiriquement soutenu dans sa totalité par cette 
thèse. Afin de vérifier les résultats obtenus et de poursuivre la validation de ce modèle 
motivationnel, de futures études devront en tester l’application auprès d’autres échantillons peu 
étudiés. De plus, il importera de le faire en examinant tous les liens et toutes les composantes 
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de ce modèle séparément et simultanément, tel que cela a été fait dans cette thèse. Maintenant 
qu’une base a été établie par l’évaluation du modèle original de Connell et Wellborn, une 
révision plus moderne du modèle pourrait être utile. Elle pourrait inclure tous les liens possibles 
entre les pratiques enseignantes et les perceptions de soi, les influences réciproques entre les 
enseignants et les élèves et même la possible frustration des besoins, versus la satisfaction de 
ceux-ci (Appleton et al., 2008; Jang et al., 2016; Ryan et Deci, 2017).  
Une autre contribution de la thèse à la littérature scientifique dans le domaine de 
l’engagement scolaire se trouve dans l’inclusion des caractéristiques des élèves comme 
modérateurs des liens du modèle de Connell et Wellborn (1991). Ce type d’analyse a d’abord 
permis d’identifier de manière plus précise les déterminants des perceptions de soi et de 
l’engagement scolaire d’élèves présentant diverses caractéristiques. Comme l’a démontré la 
revue de littérature présentée, peu d’études à ce jour permettent de statuer sur les pratiques 
enseignantes et les perceptions de soi les plus importantes pour stimuler l’engagement des élèves 
de familles défavorisées. Encore moins d’informations sont disponibles au sujet des élèves qui 
présentent de l’anxiété, qui sont immigrants ou qui présentent un faible rendement scolaire. De 
plus, les études de la littérature étaient parfois contradictoires et permettaient difficilement de 
prédire si les liens du modèle motivationnel allaient être identifiés tels quels auprès de ces élèves 
(Archambault et al., 2017; Chiu et al., 2012; Motti-Stefanidi et al., 2015). Ainsi, les résultats de 
cette thèse offrent des pistes de réponses à ces lacunes des écrits scientifiques. L’apport de ces 
résultats est aussi particulièrement important du fait que ces élèves, notamment les élèves 
anxieux et ceux qui ont un faible rendement, présentent des caractéristiques qui les associent à 
un risque plus grand de désengagement scolaire que les autres élèves et même, éventuellement, 
à un risque plus élevé de décrochage avant l’obtention d’un diplôme d’études secondaires 
(Dimitrova et al., 2016; Duchesne et al., 2008; McLoyd, 1998; Wadsworth et al., 2008). De 
manière plus large, cette thèse souligne l’importance d’inclure les caractéristiques des élèves 
comme modérateurs dans les études sur l’engagement scolaire et non comme contrôles. Trop 
souvent, les auteurs cherchent à isoler les effets qu’ils étudient dans le but d’obtenir une 
évaluation plus juste d’un effet « pur ». Cependant, la réalité est qu’il n’existe pas de tel effet 
de manière organique et que les résultats qui proviennent de telles démarches courent le risque 
d’être déconnectés de la réalité scolaire et inapplicables pour le personnel scolaire. En incluant 
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diverses caractéristiques des élèves, il devient alors possible de se rapprocher de la réalité 
diversifiée que l’on retrouve dans les écoles et de savoir si les modèles s’appliquent réellement 
à tous les élèves. 
Enfin, les résultats de la thèse soulignent l’importance de la subjectivité des élèves et de 
leurs perceptions dans la prédiction de leur engagement comportemental, cognitif et affectif. Le 
modèle motivationnel de Connell et Wellborn entretient aussi cette vision que le point de vue 
de l’élève sera le plus influent pour son investissement en classe. Le deuxième article de thèse 
a également corroboré cette vision, alors qu’une grande partie des perceptions de soi des élèves 
était liée aux trois dimensions de leur engagement. Par contre, dans le premier article de thèse, 
en tentant de voir si les mêmes liens entre le contexte de classe et les perceptions de soi étaient 
présents lorsque les pratiques enseignantes étaient rapportées par l’enseignant, le modèle n’a pu 
être retrouvé tel que conceptualisé. L’absence de lien entre le soutien à l’autonomie et la 
perception d’autonomie des élèves est possiblement due au fait que ce que les élèves percevaient 
individuellement comme soutenant leur autonomie n’était pas égal à ce que les enseignants 
rapportaient comme soutenant pour l’ensemble de leur classe. Cette non-correspondance entre 
la vision des enseignants et des élèves invite à une réflexion sur les moyens qui permettraient 
de mieux aligner les pratiques des enseignants avec les perceptions des élèves. De futures études 
pourraient s’intéresser à la comparaison des visions individuelles et de classe des perceptions 
d’autonomie des élèves afin d’identifier les variations à l’intérieur d’une même classe et d’en 
informer les pratiques des enseignants. 
Implications pratiques en psychologie scolaire 
Les résultats de cette thèse ont des implications pratiques pour les intervenants scolaires en 
contribuant d’abord à l’identification de déterminants de l’engagement scolaire chez les élèves 
de faible SSE au primaire. De tels résultats indiquent aux intervenants quelles sont les cibles 
d’interventions qui méritent d’être sélectionnées afin d’améliorer l’engagement scolaire des 
élèves. Au niveau des pratiques enseignantes, la structure donnée aux élèves par l’enseignant, 
ainsi que le développement de relations significatives avec les élèves sont ressortis comme utiles 
afin que ceux-ci développent des perceptions de soi plus élevées. Ainsi, lorsque les enseignants 
ont des attentes claires pour le comportement des élèves en classe et qu’ils développent des 
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relations chaleureuses avec l’ensemble des élèves, ceux-ci rapportent se sentir plus compétents 
et affiliés à leur enseignant. Au niveau des perceptions de soi, les perceptions d’autonomie et 
d’affiliation sont ressorties comme bénéfiques pour l’engagement de plusieurs jeunes. De ce 
fait, lorsque les élèves rapportaient qu’il était important pour eux d’apprendre de nouvelles 
choses à l’école et qu’ils se sentaient proches de leur enseignant, ceux-ci indiquaient aimer plus 
les mathématiques et être plus attentifs aux instructions de leur enseignant. Ainsi, 
l’encouragement à l’utilisation des pratiques de structure et d’implication chez les enseignants 
pourrait permettre aux élèves de développer des perceptions de soi plus positives, qui ensuite 
pourront positivement développer leur engagement. Les résultats de cette thèse soutiennent par 
le fait même certains programmes d’intervention universels visant l’amélioration de 
l’engagement scolaire par des perceptions de soi plus positives chez les élèves et l’utilisation de 
pratiques enseignantes soutenantes, d’autant plus que les élèves les plus vulnérables 
bénéficiaient aussi de ces pratiques et de ces perceptions positives de soi. C’est notamment le 
cas des interventions s’inscrivant sous le courant de l’apprentissage socioémotionnel qui mettent 
l’accent sur l’autonomie et l’apprentissage d’habiletés sociales (Durlak, Weissberg, Dymnicki, 
Taylor et Schellinger, 2011) et des interventions qui ont été développées sous le cadre de la 
théorie de l’autodétermination (p.ex., Guay et al., 2016). Puisque les élèves du primaire passent 
la majorité de leur temps avec un enseignant en particulier, le travail à l’implantation de telles 
pratiques de manière constante s’avère important afin qu’ils s’épanouissent à l’école. 
Autrement, les écoles du Québec adhèrent de plus en plus au modèle de réponse à l’intervention 
(RAI) pour appuyer leurs actions (Ministère de l’Éducation, 2011). Les pratiques enseignantes 
étudiées dans cette thèse correspondent à des pratiques du niveau 1 du modèle, c’est à dire qui 
aident tous les élèves. Pour les élèves avec qui l’application normale de structure, de soutien à 
l’autonomie et d’implication ne serait pas suffisante, l’instauration de paliers tels que suggérés 
dans la RAI pourrait être utile. Ainsi, après une période d’utilisation des pratiques enseignantes 
recommandées et d’observation où un élève ne s’améliore pas, l’enseignant pourrait passer au 
niveau 2, où une intervention ciblée aiderait cet élève. Par exemple, l’intervention pourrait être 
de fournir une plus grande implication relationnelle auprès d’un élève anxieux pour l’aider à se 
sentir plus affilié en classe. 
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Les résultats de cette thèse ont également ajouté aux connaissances en soulignant 
l’importance de tenir compte des caractéristiques des élèves dans l’identification des 
déterminants de leur engagement scolaire. Diverses pratiques enseignantes et perceptions de soi 
sont ressorties comme importantes pour certains élèves dépendamment de leurs caractéristiques 
personnelles. Du côté des pratiques enseignantes, la pratique d’encadrer les comportements des 
élèves en classe est ressortie comme particulièrement bénéfique pour que les élèves anxieux qui 
ont un faible rendement scolaire se sentent plus compétents. Par contre, à l’inverse de ces 
derniers, les élèves anxieux qui réussissaient bien à l’école ne bénéficiaient pas de l’implication 
chaleureuse que l’enseignant rapportait avec l’ensemble de sa classe. Ainsi, il est possible que 
pour que ces élèves bénéficient de la chaleur de leur enseignant, il faille plutôt que ce dernier 
développe une relation de qualité avec chacun de ceux-ci individuellement.  
Du côté des perceptions de soi, plusieurs pistes identifiées doivent maintenant être mises 
de l’avant par les psychologues scolaires et les intervenants qui travaillent auprès des élèves du 
primaire de milieux défavorisés et pluriethniques. Par exemple, les élèves anxieux issus de 
l’immigration ont bénéficié à un niveau plus grand que les autres élèves de se sentir autonomes 
et compétents en classe. En conséquence, des interventions ciblant ces perceptions de soi chez 
ces élèves leur permettraient surement d’avoir un plus grand engagement comportemental et 
affectif. En comparaison, les élèves natifs anxieux bénéficiaient également de se sentir 
compétents, mais ne bénéficiaient pas autant de se sentir autonomes. Ainsi, pour ces élèves, il 
serait préférable de viser à améliorer leur affiliation à l’enseignant dans le but d’augmenter leur 
engagement cognitif dans les tâches scolaires. Le même constat se retrouve chez les élèves 
immigrants peu anxieux, qui eux aussi présentaient un engagement plus faible lorsqu’ils se 
sentaient fortement autonomes et un engagement cognitif plus élevé lorsqu’ils se sentaient 
affiliés à l’enseignant. Ici encore, le travail de la relation à l’enseignant serait utile pour aider 
ces élèves à être plus engagés en classe. 
Enfin, les résultats de cette thèse rappellent aux intervenants que l’anxiété ressentie par 
un élève n’est pas toujours négativement associée à son adaptation scolaire. Les conclusions du 
deuxième article révèlent en effet que l’anxiété ressentie par les élèves immigrants de première 
génération peut être normale et amplifier l’effet positif de leurs perceptions de soi sur leur 
engagement scolaire. Par définition, l’anxiété peut être utile afin d’aider les individus qui la 
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ressentent à anticiper les difficultés et à mieux se préparer en conséquence (Dumas, 2002; Endler 
et Kocovski, 2001). Ici, l’anxiété rapportée par certains élèves immigrants était très élevée et 
aurait pu être liée à des conséquences négatives sur leur fonctionnement. À l’inverse, les 
résultats ont indiqué que l’anxiété de ces élèves, qui est peut-être transitoire et associée à la leur 
statut de nouvel arrivant, n’entravait pas la mise en action de leur motivation et qu’ils 
bénéficiaient d’avoir des perceptions de soi positives. Les élèves immigrants faisant face à de 
nombreux obstacles dans leur intégration scolaire, il est possible de penser que la présence de 
cette anxiété soit normale. Même si l’anxiété n’a pas affecté négativement les associations 
testées chez les jeunes immigrants, il reste que cette émotion peut engendrer beaucoup de 
détresse et que l’anxiété a tendance à être stable dans le temps (Rapee, Schniering et Hudson, 
2009). Conséquemment, l’anxiété de ces jeunes devrait être suivie afin de s’assurer qu’elle soit 
temporaire et que le jeune apprenne à la gérer sainement au primaire, avant les défis du passage 
au secondaire. Elle pourrait aussi faire l’objet d’intervention afin de la diminuer, tout en mettant 
en place des mécanismes qui aident l’élève à bien se préparer à l’école pour faire face à ses 
difficultés. Le but ici serait alors ici d’identifier la fonction de l’anxiété et d’y trouver une 
solution de remplacement amenant moins de détresse chez l’élève. Finalement, il reste que 
l’anxiété chez les élèves natifs n’avait pas ces mêmes associations positives et qu’elle était plutôt 
liée à un engagement scolaire plus faible. À la vue de ces résultats, il serait pertinent d’intervenir 
auprès de ces élèves afin de diminuer leur anxiété et leur permettre une meilleure adaptation 
scolaire. 
Forces et limites de la thèse 
Les études de cette thèse possèdent plusieurs forces, ainsi que des limites qui méritent 
d’être abordées. Les principales forces et limites de la thèse sont regroupées en quatre thèmes 
et sont explicitées ci-dessous. 
Échantillon 
Les deux études de cette thèse ont été menées à partir du même échantillon d’élèves qui 
ont été recrutés dans le cadre d’un projet de recherche plus large sur l’engagement scolaire au 
primaire. Cet échantillon contient une grande proportion de jeunes provenant de familles 
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défavorisées et de jeunes immigrants. La force de cet échantillon se trouve donc dans sa 
diversité, car peu d’études ont investigué des populations de plus faible SSE, pluriethniques ou 
migrantes. C’est cette diversité qui rend les résultats plus représentatifs de la réalité scolaire 
vécue dans les grands centres urbains. De plus, l’utilisation d’un échantillon à l’école primaire 
vient combler le manque de connaissances sur l’application du modèle à cette étape scolaire et 
identifier les précurseurs de l’engagement tôt dans le cheminement académique des élèves. 
En contrepartie, les échantillons sélectionnés pour les deux études sont relativement 
petits pour les types d’analyses statistiques nécessaires afin de tester simultanément les liens 
proposés dans le modèle de Connell et Wellborn (1991). Même si la puissance statistique requise 
a été atteinte, les résultats devront être reproduits avec d’autres échantillons, si possible, plus 
larges, afin de confirmer les résultats obtenus. De plus, la taille de l’échantillon a aussi limité le 
nombre de variables incluses dans les analyses statistiques, ce qui a justifié l’analyse du modèle 
motivationnel en deux parties séparées. Un plus grand échantillon permettra l’étude du modèle 
motivationnel avec les trois composantes du contexte de classe, les trois perceptions de soi, les 
trois dimensions de l’engagement scolaire et divers indicateurs de fonctionnement scolaires 
(p.ex., notes au bulletin). Enfin, l’examen des liens théoriques du modèle auprès d’autres 
échantillons d’élèves présentant des caractéristiques différentes permettra aussi de pousser la 
réflexion sur l’universalité du modèle. 
Devis de recherche 
Le devis longitudinal sur lequel s’appuie cette thèse est aussi une force. Les élèves et les 
enseignants ont répondu à des questionnaires deux fois par an, permettant de mesurer à plusieurs 
occasions les mêmes concepts. Ainsi, le niveau initial des variables dépendantes a pu être 
contrôlé et inclus dans les analyses statistiques afin de mieux isoler la force des liens entre les 
variables indépendantes et dépendantes. Ce devis a aussi permis de tester les associations entre 
les variables à travers le temps. Il a donc été possible d’évaluer le lien prédictif des pratiques 
enseignantes en début d’année sur le changement dans les perceptions de soi, de même que celui 
des perceptions de soi en début d’année sur le changement dans l’engagement des élèves au 
cours de l’année scolaire. Sans pouvoir émettre de conclusions quant au sens réel des 
associations mesurées, les données indiquent tout de même que les pratiques enseignantes sont 
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liées à des changements dans les perceptions de soi, et que les perceptions de soi sont liées à des 
changements dans l’engagement des élèves.  Évidemment, ce devis corrélationnel ne peut 
émettre de conclusions causales. Les recherches futures pourront alors s’intéresser à 
l’application du modèle motivationnel dans le cadre d’études expérimentales.  
D’autre part, le devis de recherche étant principalement centré sur les pratiques 
enseignantes, les pratiques parentales de structure, de soutien à l’autonomie et d’implication 
n’ont pas été évaluées. Il serait utile de mesurer simultanément les pratiques enseignantes et 
parentales afin d’évaluer et de comparer leurs effets sur les perceptions de soi et les trois 
dimensions de l’engagement des élèves. Ceci serait particulièrement intéressant à faire au 
primaire puisque les parents et les enseignants sont des figures d’attachement influentes pour 
les enfants. 
Variables utilisées 
Une autre force de cette thèse est d’avoir étudié le modèle motivationnel de Connell et 
Wellborn (1991) avec tous ses concepts. En effet, plusieurs études de la littérature omettent 
certaines variables ou les combinent en une seule variable globale (Caraway, Tucker, Reinke et 
Hall, 2003; Furrer et Skinner, 2003; Jang et al., 2012; McMahon et al., 2009). Ces façons de 
faire ne permettent pas d’examiner tous les liens théorisés entre chacune des composantes du 
modèle. À l’inverse, les études de cette thèse ont inclus les trois composantes du contexte social, 
les trois perceptions de soi des élèves, en plus des trois dimensions de leur engagement scolaire.  
La mesure utilisée pour évaluer l’anxiété présente chez les élèves constitue également 
une force de la thèse. Cette mesure détaillée a pu comptabiliser les symptômes d’anxiété liés à 
l’hypersensibilité des élèves, leurs difficultés de concentrations et leurs manifestations 
physiologiques. De plus, cette échelle a une valeur clinique utile, car cette mesure a été validée 
en français avec un échantillon canadien-français d’élèves du primaire et permet d’avoir un seuil 
chiffré au-delà duquel les élèves présentant des niveaux anormalement élevés d’anxiété peuvent 
être identifiés (Turgeon et Chartrand, 2003).  
Des limites sont toutefois à noter en ce qui a trait à certaines des mesures utilisées dans 
la thèse. En effet, certaines d’entre elles n’étaient pas entièrement alignées avec les définitions 
théoriques des concepts ou, notamment pour les pratiques enseignantes, mesuraient les variables 
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pour l’ensemble de la classe et non pas individuellement pour chaque élève. Par exemple, 
comme mentionné précédemment, le concept du soutien à l’autonomie par l’enseignant ne 
couvait pas l’entièreté des composantes du concept théorique et était mesuré pour l’ensemble 
de la classe. Cette mesure a pu jouer sur les résultats de cette thèse et contribuer à l’absence de 
lien avec la perception d’autonomie des élèves dans le premier article. Il est donc souhaitable 
que les études futures puissent utiliser des mesures qui reflètent plus justement les concepts du 
modèle motivationnel et l’individualité des élèves. 
Analyses statistiques 
En dernier lieu, les analyses statistiques utilisées dans cette thèse ont permis un examen 
rigoureux de l’application du modèle de Connell et Wellborn en milieu scolaire. D’abord, les 
analyses statistiques des deux articles ont pris en compte la nature nichée des données, soit par 
des analyses multiniveaux dans le premier article et par un contrôle statistique de la classe 
d’appartenance de l’élève dans le deuxième article. Ensuite, plusieurs variables ont été 
contrôlées afin d’en isoler les effets sur les variables dépendantes. Enfin, deux caractéristiques 
des élèves ont été incluses dans les analyses de chaque article comme modérateurs. Cette 
démarche a mis en lumière des portraits plus justes et complexes de l’adaptation scolaire des 
élèves. Par contre, il serait intéressant de regrouper toutes ces caractéristiques en une seule étude 
afin de voir leur interaction lorsque combinées ou d’utiliser des analyses centrées sur les élèves 
pour obtenir une autre vision de leur engagement scolaire. De même, les autres caractéristiques 
des élèves qui ont été évoquées comme expliquant les effets d’interaction retrouvés dans cette 
thèse mériteraient d’être examinées dans de futures études de médiation. Par exemple, il serait 
utile de vérifier si l’âge au moment de l’immigration, la langue maternelle de l’élève ou les 
difficultés d’adaptation au pays d’accueil permettent d’expliquer pourquoi les élèves 
immigrants peu anxieux qui disaient se sentir autonomes en début d’année rapportaient un plus 
faible engagement affectif en fin d’année scolaire que les autres élèves. 
Conclusion 
La présente thèse a permis d’évaluer le modèle motivationnel de Connell et Wellborn 
(1991) auprès d’un échantillon d’élèves du primaire de milieux défavorisés et pluriethniques. 
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Au moyen de deux études empiriques, le modèle a pu être partiellement soutenu et les résultats 
des études ont permis d’identifier certains des antécédents de l’engagement scolaire des élèves 
de faible SSE du primaire. De manière notoire, les résultats ont souligné l’importance de prendre 
en compte les caractéristiques des élèves afin d’identifier les facteurs ayant le plus d’importance 
pour l’engagement de chacun. Le niveau d’anxiété, le rendement scolaire et le statut migratoire 
se sont avérés être des caractéristiques des élèves qui modèrent plusieurs des liens entre les 
pratiques enseignantes et les perceptions de soi, de même qu’entre ces dernières et les 
dimensions de l’engagement. De plus, les résultats ont démontré que les élèves les plus 
vulnérables pouvaient aussi bénéficier de pratiques enseignantes soutenantes et de perceptions 
de soi positives, et ce, parfois même à un niveau plus élevé que les autres élèves. Les pratiques 
enseignantes et les perceptions de soi identifiées dans cette thèse pourront donc servir à mettre 
en place des interventions mieux ajustées aux besoins des élèves qui font face à plusieurs 
obstacles dans leurs vies. Enfin, la réussite éducative ayant de grandes conséquences sur la vie 
des jeunes, il importe de poursuivre les recherches afin de trouver comment aider les élèves les 
plus vulnérables à persévérer à l’école. Il s’agit d’un enjeu sociétal majeur auquel tous devraient 
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Annexe II : Formulaire de consentement pour le parent et 
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 Au cours de la présente année scolaire (2012-2013), nous amorcerons en partenariat avec la 
Commission Scolaire Pointe de l’Île et l’école de votre enfant, un projet de recherche sur 
l’engagement scolaire. Des élèves du préscolaire à la 6e année seront sollicités afin de participer à ce 
projet qui s’échelonnera sur une période de deux ans. Les élèves et les enseignants seront invités à 
répondre au début et à la fin de l’année scolaire, à un questionnaire visant à évaluer différents aspects 
de la vie à l’école. 
 
 Il est entendu que votre consentement est préalable à la participation de votre enfant. Vous 
trouverez, ci-joint, un formulaire de consentement que nous vous demandons de compléter et de nous 
remettre par l’intermédiaire de votre enfant. Nous vous remercions à l’avance de l’attention que vous 
porterez à cette demande. N’hésitez pas à communiquer avec nous pour toute information 
complémentaire concernant ce projet de recherche. 
 
 Dans l’attente de votre réponse, veuillez agréer, Madame, Monsieur, nos salutations 
distinguées. 
 
Merci de votre collaboration. 
 
_______________________ 
Isabelle Archambault, Ph.D. 
Professeure adjointe 
École de psychoéducation 






















Annexe IV : Questions aux élèves 
 
Variables Items 




































affectif en français 
 
1. Je suis les instructions de mon professeur durant les activités de 
mathématiques. 
2. J'écoute attentivement les explications de mon professeur durant 
les activités de mathématiques. 
3. En mathématiques, je fais de mon mieux même lorsque le travail 
ne compte pas dans mon bulletin. 
4. Il est important pour moi de faire des efforts en mathématiques. 
5. Je suis les instructions de mon professeur durant les activités de 
français/lecture. 
6. J'écoute attentivement les explications de mon professeur durant 
les activités de français/lecture. 
7. Je fais toujours de mon mieux dans les dictées même lorsque le 
travail ne compte pas dans mon bulletin. 
8. Il est important pour moi de faire des efforts pour bien lire et 
écrire. 
 
1. Je vérifie mon travail de mathématiques pour m'assurer qu'il n'y 
ait pas d'erreurs. 
2. Lorsque je ne comprends pas un problème en mathématiques, je 
recommence et j'essaie de comprendre. 
3. Lorsque je fais une erreur en mathématiques, j'essaie de trouver 
ce que je ne comprends pas. 
4. Quand je finis une dictée, je vérifie pour m'assurer qu'il n'y a pas 
d'erreurs. 
5. Lorsque j'ai une erreur dans ma dictée, j'essaie de trouver ce que 
je ne comprends pas. 
6. Lorsque je ne comprends pas un mot, je regarde dans le 
dictionnaire. 
 
1. Ce que nous apprenons en mathématiques est intéressant. 
2. J'aime les mathématiques. 
3. Je trouve les activités de mathématiques très ennuyantes. 
 
1. Les activités de lecture et d'écriture sont intéressantes. 
2. J'aime lire et écrire. 




Sentiment de compétence en français (adaptation française du Multidimensional Scale of 
Motivation for School Learning - MSMSL) 
 1. Je trouve que je suis bon(ne) en français. 
2. J'ai des difficultés en français. 
3. Est-ce que tu réussis bien les activités en français? 
 
Sentiment de compétence en mathématiques (MSMSL) 
 1.  Je trouve que je suis bon(ne) en mathématiques. 
2. J'ai des difficultés en mathématiques. 
3.  Est-ce que tu réussis bien les activités en mathématiques? 
 
Sentiment d’autonomie (adaptation française du Patterns of Adaptative Learning Scale) 
 1. Il est important pour moi d'apprendre de nouvelles choses cette année. 
2. Il est important pour moi de bien comprendre ce que l'on fait en classe. 
3. Il est important pour moi de m'améliorer cette année. 
4. Mon but en classe est d'en apprendre le plus possible. 
5. Mon but cette année est de maîtriser plusieurs nouvelles habiletés. 
 

















1. Je partage des relations chaleureuses et amicales avec mon 
professeur. 
2. Je parle souvent de moi avec mon professeur. 
3. Je partage parfois mes sentiments avec mon professeur. 
4. Je me sens proche de mon professeur et je lui fais confiance. 
5. Je m'ennuie parfois de mon professeur pendant les vacances. 
6. D'habitude, il est facile pour mon professeur de comprendre 
comment je me sens. 
7. Il m'arrive de penser à mon professeur quand je ne suis pas à l'école. 
8. Je sens que mon professeur m'écoute quand je lui parle de ce qui 
m'inquiète. 
9. Il m'arrive parfois de passer un peu de mon temps libre avec mon 
professeur.  
 
1. Je suis souvent en conflit avec mon professeur.  
2. Je me mets facilement en colère contre mon professeur. 
3. Parfois, j'ai l'impression d'être traité(e) injustement par mon 
professeur. 
4. Il faut beaucoup d'énergie à mon professeur pour discuter et négocier 
avec moi. 
5. Mon professeur ne passe pas assez de temps avec moi comparé aux 
autres élèves. 
6. J'ai de la difficulté à bien m'entendre avec mon professeur. 
7. Mon professeur n'écoute pas ce que j'ai à dire quand il y a un problème. 
8. En général, je n'aime pas beaucoup mon professeur. 



































1. J’ai de la difficulté à me décider. 
2. Je deviens nerveux-se quand les choses ne vont pas comme je le 
voudrais. 
3. Je m’inquiète la plupart du temps. 
4. J’ai peur de plusieurs choses. 
5. Je m’inquiète à propos de ce que mes parents vont me dire. 
6. Je m’inquiète de ce que les gens pensent de moi. 
7. Je me sens facilement blessé-e dans mes sentiments. 
8. Je m’inquiète de ce qui va arriver. 
9. Je suis facilement blessé-e quand on m’embête trop. 
10. Je m’inquiète quand je me couche le soir. 
11. Je suis nerveux-euse. 
12. Je m’inquiète souvent à propos de mauvaises choses qui 
pourraient m’arriver. 
 
1. Les autres ont l’air d’avoir plus de facilité que moi à faire les 
choses. 
2. Je me fâche facilement. 
3. J’ai l’impression que les autres n’aiment pas la façon dont je fais 
les choses. 
4. Je me sens seul-e même quand il y a des gens avec moi. 
5. Les autres enfants sont plus heureux que moi. 
6. J’ai l’impression que quelqu’un va me dire que je ne fais pas les 
choses comme il faut. 
7. J’ai de la difficulté à me concentrer sur mes travaux scolaires. 
8. Plusieurs personnes sont contre moi. 
 
1. Il m’arrive souvent d’avoir de la difficulté à retrouver mon 
souffle. 
2. J’ai de la difficulté à m’endormir le soir. 
3. Il m’arrive souvent d’avoir mal au ventre. 
4. J’ai les mains moites (en sueur). 
5. Je suis souvent fatigué-e. 
6. Je fais des mauvais rêves. 
7. Il m’arrive parfois de me réveiller effrayé-e.  
8. Je bouge beaucoup sur ma chaise. 
 
Langue maternelle 
 1. Quelle langue parles-tu le plus souvent avec ton père ?  
2. Quelle langue parles-tu le plus souvent avec ta mère ?  
 
Sexe 
 De quel sexe es-tu? 
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Annexe V : Questions aux enseignants 
Variables Items 
Structure (Échelle d’établissement de la discipline) 
 1. Je vérifie que mes élèves savent comment répondre à mes attentes 
en matière de discipline. 
2. Je montre systématiquement à mes élèves à se comporter selon mes 
attentes. 
3. Je fais des retours avec mes élèves sur leur apprentissage des règles 
de vie de la classe. 
4. J'annonce les conséquences des manquements aux règles. 
 










1. J'essaie de donner beaucoup de choix à mes élèves en ce qui 
concerne le travail fait en classe. 
2. En général, mon approche est de donner à mes élèves le moins de 
choix possible. 
3. Je crois qu'il est mieux de ne pas trop donner de choix aux élèves. 
 
1. Je laisse mes élèves prendre leurs propres décisions en ce qui 
concerne le travail scolaire. 
2. Je ne peux pas laisser mes élèves faire les choses comme ils 
l'entendent sinon c'est à recommencer. 
3. Je ne peux pas laisser mes élèves décider trop de choses à propos de 
leurs travaux scolaires sinon je devrai repasser derrière eux. 
 










1. Je partage une relation proche et chaleureuse avec cet enfant. 
2. Cet enfant partage spontanément avec moi des informations à son 
sujet. 
3. C'est facile de bien comprendre ce que cet enfant ressent.  
4. Cet enfant partage facilement ses sentiments et ses expériences avec 
moi.  
 
1. Cet enfant et moi avons toujours tendance à lutter l'un contre l'autre. 
2. Cet enfant se met facilement en colère contre moi. 
3. Travailler avec cet enfant prend toute mon énergie. 
4. Lorsque cet enfant est de mauvaise humeur, je sais qu'on est partis 







 1. Depuis le début de l’année scolaire, comment évaluez-vous le 
rendement moyen en mathématique de cet enfant par rapport aux 
autres élèves de la classe? 
2. Depuis le début de l’année scolaire, comment évaluez-vous le 
rendement moyen de cet élève en lecture par rapport aux autres 
élèves? 
3. Depuis le début de l’année scolaire, comment évaluez-vous le 






Annexe VI : Questions aux parents 
Variables Items 
Revenu familial 
 Quel est actuellement le revenu total annuel de tous les membres de 
votre famille habitant votre domicile (incluant les revenus 
provenant du gouvernement)? 
 
Pays de naissance  
 1. Quel est le pays de naissance de votre enfant? 
2. Quel est votre pays de naissance? 
3. Quel est le pays de naissance de l’autre parent de votre enfant? 
 
 
 
